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Abstract
With this project we want to shed some light on selected aspects of lifelong
learning. We will be focusing on adults following a skill-raising course.
From interviews with three participants and the provider of the course we have
gained knowledge about the selfunderstanding and the subjectively experienced pos-
sibilities of the participants.
Furthermore we will be looking into the connection between the experienced and
the teaching strategies used during the course.
We will explain all of the above within the framework“critical psychology” and
“the developed theory of learning”.
The participants we have interviewed experienced a broadening of their posibili-
ties of action and a change in their selfunderstanding. From a critical psychological
point of view, we see that what was learned during the course goes beyond the con-
text of the course. This included a significant change in the level of participation
in other contexts. According to the extended theory of learning one can argue that
their change in selfunderstanding stems from a change in their basic qualifications.
Furthermore, we see that there is a strong connection between the learning stategy
the participants used during the course and what the participants experienced.
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1 Introduktion
1.1 Interessefelt
Gennem de senere a˚r er livslang læring blevet et begreb man hører stadig oftere,
og efteruddannelse og kursusvirksomhed tilknyttet arbejdspladsen, er tilsyneladende
blevet et selvfølgeligt krav i samfundet. Fra mange virksomheders side forventes det
at man som arbejdstager er villig til at deltage i uddannelsestilbud, der “opkvali-
ficerer ens kompetencer”, s˚a de modsvarer et arbejdsmarked i forandring. Medar-
bejdere kan forholde sig til dette p˚a flere m˚ader. Nogle føler sig pressede af virk-
somhedens krav, men samtidig sætter stadig flere medarbejdere selv krav om at
deres arbejdsliv skal være udviklende, b˚ade fagligt og personligt. Dette kan forst˚as
p˚a baggrund af den udbredte individualisering og at arbejdet har ændret betyd-
ning i takt med samfundets økonomiske vækst. Hvor arbejdet tidligere hovedsagligt
havde funktion af indtjening, ønsker mange medarbejdere i dag at arbejdet bidrager
til deres personlige udvikling. Hvilken arbejdsmæssig og personlig betydning delt-
agelse i voksenuddannelse har for den enkelte, influeres b˚ade af de grunde der er til
deltagelsen, hvordan den enkelte uddannelse er tilrattelagt og udføres samt hvordan
undervisningen udføres. Ud over dette spiller det ind, hvilken betydning individet
tilægger disse ting i forhold til sit eget liv.
Livslang læring diskuteres ogs˚a p˚a teoretisk plan, og her er især begreberne
viden og læring i fokus. Det traditionelle syn p˚a viden, som en fast størrelse der kan
indlæres, for derefter uden videre blive overført til brug i andre sammenhænge, er i
stigende grad udsat for kritik. Indenfor kritisk psykologi argumenteres det at denne
ma˚de at anskue læring p˚a er utilstrækkelig, og at der er brug for en ny læringsteori
der tager højde for individets personlige deltagelse i praksis, b˚ade i selve lærings-
sammenhængen, men ogs˚a i forhold til individets øvrige handlekontekster. Andre
teoretikere, som f.eks. Knud Illeris laver omfattende læringsteorier sammensat p˚a
baggrund af allerede eksisterende teoretier. Illeris’ vigtigste tese er at læring altid
bør forst˚as ud fra at den udspiller sig i b˚ade indholdsmæssige-, drivkraftsmæssige-,
og socialt/samfundsmæssige dimensioner, og at disse dimensioner p˚a forskellig vis
influerer hvad den enkelte reelt lærer (Illeris 2004, s. 77).
De læringsprocesser der finder sted i forbindelse med kurser tilknyttet arbe-
jdsmarkedet, er alts˚a influeret forskelligartede problemstillinger, og kan forst˚as p˚a
forskellige ma˚der. Vi finder disse problematikker interessante og relevante at un-
dersøge, b˚ade som teoretiske problemstillinger, men især som aspekter af læringspro-
cesser i praksis.
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1.2 Problemfelt
I dette projekt ønsker vi at belyse nogle udvalgte aspekter af, og problematikker ved,
livslang læring i en konkret praksis, nærmere bestemt i en kontekst omhandlende
efteruddannelse for voksne.
Vi har valgt et at undersøge hvordan et læringsforløb opleves af individer, der er
i gang med et et˚arigt uddannelsesforløb parallelt med deres arbejde.
P˚a baggrund af dette finder vi det interessant at undersøge om deltagelse p˚a en
s˚adan uddannelse, indebærer forandringer for de studerende. Vi er kommet frem til
følgende problemformulering.
1.3 Problemformulering
1. Hvilke betydninger har deltagelse p˚a en voksenuddannelse for kursisters selv-
forst˚aelse og subjektivt oplevede handlemuligheder, og hvordan kan dette forst˚as
indenfor kritisk psykologi og den udviklede læringsteori.
2. Hvilke sammenhænge ser vi mellem, den p˚a uddannelsen brugte undervis-
ningsstrategi og kursisternes subjektivt oplevede betydning af udannelsen, og
hvordan kan dette forst˚as indenfor kritisk psykologi og den udviklede læring-
steori.
1.4 Afgrænsning
Vi har valgt udelukkende at beskæftige os med kursister fra en voksenuddannelse.
Uddannelsen er arrangeret af en privat kursusvirksomhed, og kursusdeltagerne er
hovedsageligt personer med mellemlange uddannelser og arbejder med r˚adgivning
indenfor det sociale omr˚ade. Uddannelsens sigte er at give kursusdeltagerne kompe-
tence i at bruge den løsningsfokuserede metode i deres arbejde med klienter .
Denne metode skulle, i følge dens grundlæggere, adskille sig markant fra tradi-
tionelle metoder brugt i lignende sammenhænge, og brug af metoden skulle forandre
klientens og behandlerens indbyrdes roller og handlemuligheder.
For at gøre vores empiri overskuelig vælger vi kun at tage udgangspunkt i tre
kursister samt kursusudbyderens syn p˚a henholdsvis uddannelsens betydning og
undervisningsstrategi.
Ud over dette afgrænser vi os til at belyse kursisternes subjektive syn p˚a deres
handlemuligheder og ikke ogs˚a de andre implicerede i deres samtaler, s˚a som klienter,
ledere eller kollegaer.
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1.5 Begrebsafklaring
Vi søger at nærme os en forst˚aelse af kursisternes selvforst˚aelse og subjektivt oplevede
handlemuligheder, og se p˚a hvilke sammenhænge dette kan have med kursusudby-
derens undervisningsstrategi. Vi vælger at bruge begrebet selvforst˚aelse som værende
den ma˚de, man bevidst og ubevidst ser og forst˚ar sig selv i forskellige sammenhænge,
og vi forst˚ar subjektivt oplevede handlemuligheder, som de handlinger individet selv
vurderer er mulige, inden for de livsbetingelser de er underlagt.
Den udviklede læringsteori, en teori lavet af Knud Illeris, vil blive beskrevet
nærmere i teorivalget se afsnit 2.6
Vi bruger løbende i projektet begreberne kursister og klienter. Kursisterne er
de deltagere p˚a uddannelsen vi inddrager i projektet, og klienterne er de borgere
kursisterne arbejder med i deres praksisser. Resten af begreberne eller koncepterne
vi bruger i løbet af opgaven, forklarer vi undervejs.
2 Metode
Vores projekt er et empirisk baseret projekt, og vi har valgt at lave et case studie.
Grunden til dette er, at vi ikke finder, at vores empiriske materiale er omfattende
nok til at kunne generalisere vores konklusioner, men at det stadig har en akademisk
værdi som et eksempel p˚a, hvordan læreprocesser kan opleves i praksis. Vi vælger
at have en kvalitativ indgangsvinkel til projektet.
Vi baserer vores empiri p˚a 4 interviews, tre med kursister og et med kursusud-
byder.
Da vores problemformulering er todelt har vi ogs˚a valgt at lave en todelt anal-
yse. Den første del omhandler kursisternes subjektivt oplevede selvforst˚aelse og
handlemuligheder i læringssituationen. Den anden del omhandler anden halvdel af
problemformuleringen og baseres p˚a interview med kursusudbyder, deres lærerbog,
materialer fra virksomhedens hjemmeside samt første del af analysen.
De tre kursistinterviews skal s˚aledes primært hjælpe os med at besvare vores
første problemspørgsma˚l, og interviewet med kursusudbyder, det andet problemspørgsm˚al,
hvoraf vi vil udlede undervisningsstrategien.
2.1 Interviewdesign
Vores empiri har vi valgt at indsamle via semi-strukturerede interviews. Dette giver
os mulighed for dels at følge en struktureret interviewguide og dels at kunne for-
lade denne til fordel for en fordybelse og indspørgen til de relevante omr˚ader,
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som deltagerne præsenterer os for. Inspirationen til at lave denne form for inter-
views fik vi fra Steinar Kvales “Interview” hvor han beskriver det semistruktur-
erede interview som “.. et interview, der har til form˚al at indhente beskrivelser af
den interviewedes livsverden med henblik p˚a at fortolke betydningen af de beskrevne
fænomener” (Kvale, 1999, s. 19). Grunden til at vi tager udgangspunkt i lige netop
hans fortolkning er, at vi i vores projekt ønsker at arbejde hen imod en beskrivelse af
undersøgelsesfeltet, og ikke imod en forandring deraf. Derudover mener vi at Kvales
metode b˚ade er a˚ben overfor det uforudsete i mødet med den interviewede, og at
han samtidig poienterer at de videnskabelige og etiske krav overholdes.
Vi vælger at lade den samme person interviewe alle kursister for at vores inter-
views bliver s˚a ensartede som muligt.
I interviewene med kursisterne vil vi som skrevet, søge at f˚a besvaret vores første
problemspørgsma˚l, idet vi er interesserede i deres personligt oplevede handlemu-
ligheder og deres selvforst˚aelse efter de er p˚abegyndt uddannelsen.
Disse interviews estimerer vi til at vare ca. 30 minutter hver.
Interviewguiden ( A p˚a side 46) formulerer vi ud fra vores forforst˚aelse af, hvilken
betydning læringsprocesser knyttet til arbejdspladsen kan have. Vi vil dog gennem
det semistrukturerede interview forsøge at lægge op til at f˚a deltagerne til at svarer
s˚a bredt som muligt, uden styring fra vores side. Dette for at vi, i nogen grad, kan
følge op og spørge uddybende til deres svar. Vi har valgt hovedsageligt at stille a˚bne
spørgsma˚l, men har dog nogle overordnede emner og undersøgelsesfelter releateret
til vores problemformulering, som vi ønsker at kommer ind p˚a. Vi mener derved
at give mulighed for, at deltagerne b˚ade inddrager de meningssammenhænge, som
de selv ser som relevante, og de kontekster de finder betydningsfulde i forhold til
deltagelsen p˚a uddannelsen.
I interviewet med kursusudbyderen ønsker vi at f˚a klarlagt uddannelsens un-
dervisningsstrategi for at kunne bruge denne i besvarelsen af vores andet prob-
lemspørgsm˚al.
Interviewguiden hertil ( B p˚a side 47) laver vi ud fra kursusudbyderens hjemme-
side, hvor uddannelsens opbygning er beskrevet, og den teori indholdet er baseret
p˚a, som beskrevet i bogen “Att bygga lo¨sningar” (Berg og De Jong, 2005)
Vi vil ligesom i kursisternes interviews have nogle overordnede emner, til at styre
interviewets gang, men ellers lade kursusudbyderen bestemme i hvad retning vi skal
bevæge os inden for hvert felt. Dette interview estimerer vi til at have en varighed
af 60 min.
Vi vil begge være tilstede under interviewene, den ene som interviewer og den
anden som observatør. Vi vælger at observatøren skal være med for at lægge mærke
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til evt. bias i form af interviewerens brug af ledende spørgsma˚l, for at holde øje
med tiden og for evt. supplere intervieweren. Vi vil optage interviewene p˚a b˚and og
efterfølgende transskribere dem.
2.2 Transskribering
Kvale omtaler transskribering, fra en mundtlig, til en skriftlig kommunikationsform-
som, som kunstige konstruktioner, der altid vil indebære en række vurderinger og
beslutninger (Kvale, 1999, s. 163). Alligevel vælger vi at transskribere for at fore-
bygge, at komme til at overse essentielle pointer, n˚ar vi skal analysere interviewene.
Vi vælger at bruge en transskriberingsform, hvor vi skriver udsagnene sammen
til en stort set sammenhængende tekst, da det er de interviewedes mening, om
emnet, vi vil undersøge og ikke en lingvistisk analyse vi laver(Kvale 1999, s. 165-166).
En anden grund til at vi vælger denne sammenhængende transskribering er, at vi
efterfølgende vil lade interviewpersonerne gennemlæse og kommentere deres udsagn
for at øge validiteten af det transskriberede. At sende dem en sammenhængende
tekst vil ifølge Kvale modvirke, at interviewpersonerne vil føle sig krænkede over
deres ma˚ske usammenhængende og forvirrede tale (Kvale 1999, s. 167).
Vi vil lade samme person transskriberer alle fire interviews for at imødekomme
de evt. divergenser og bias der ville kunne opst˚a ved at lade flere st˚a for opgaven
jvf. afsnit 2.5.2.
2.3 Etiske overvejelser
Som i Kvales etiske protokol (Kvale 1999, S. 117), vil vi søge at lave en etisk forsvarlig
undersøgelse.
selv om dette projekt er et case studie kan det ikke kun betragtes som værende
relevant for den søgte videns, videnskabelige værdi. Denne undersøgelse vil ogs˚a
kunne p˚apege, hvorledes uddannelsen p˚avirker kursisterne og samtidig udskille nogle
omr˚ader af uddannelsen som værende mere eller mindre vellykkede. Samtidig kan
den ogs˚a bidrage til reflektionsprocessen hos de involverede.
Forud for interviewene er deltagerne informeret om projektets forma˚l og anven-
delse, om hvorledes deres interview indg˚ar i opgaven samt for at opn˚a fortrolighed
forsikret om deres anontmitet. De har indvilget i vores anvendelse af deres interview
og at disse indg˚ar i rapporten samt givet samtykke til at de implicerede samt RUC
f˚ar en kopi af vores rapport.
Ifølge Kvale kan der i analysefasen forekomme et etisk problem forbundet med
hvor dybdeg˚aende og kritisk interviewene kan analyseres. Man kan ende med at
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overfortolke eller overanalyserer interviewerns udsagn ved det personen ikke er med
til at verificere om man bruger deres udtalelser korrekt (Kvale 1999, s. 117). Vi har
prøver at imødekomme dette ved bl.a. begge at være tilstede under interviewene, s˚a
vi begge oplevede de sagte og udtrykte betydninger og ladninger der blev lagt under
interviewene. Ud over dette har vi ogs˚a prøvet at være s˚a oplysende som muligt
overfor de interviewede mht. hvilke teorier vi vælger at analysere deres udtalelser
med.
2.4 Analysemodel
Vi vælger at benytte fænomenologisk inspireret tilgang til analyseprocessen og vil
derfor analysere interviewenes indhold ud fra den livs- og verdensbetragtning in-
terviewpersonerne giver os adgang til (Kvale, 1999, S. 49). I praksis betyder dette
at vi anerkender udtalelserne som p˚alydende og som grundlæggende mening for
fortolkningen. I et forsøg p˚a at drage meningssammenhænge ud fra det empiriske
materiale bruger vi den viden, vi indledningsvist og sideløbende har indsamlet via
vores litteraturstudie.
Vi vælger at tage udgangspunkt i Kvales meningskondenseringsmetode til første
del af analysen. Det er en metode der medfører at deltagernes udtrykte meninger
trækkes sammen til korte formuleringer, hvorp˚a hovedbetydningen s˚a omformuleres i
Ord/Temaer (Kvale 1999, s. 190). Det er de udtrykte meninger i det transskriberede
der er essentielle, og efter vores mening vil denne analysemetode derfor være den
bedst egnede til at belyse, hvilke subjektive betydninger uddannelsen har for kursis-
terne. (Kvale 1999, s. 190). Analysemetoden er opdelt i fem trin, hvilke vi vil følge
s˚a vidt muligt (Kvale 1999, s. 192). Dette vil vi s˚a efterfølgende se i et teoretisk
perspektiv.
I del 2 af analysen vil vi i vid udstrækning belyse de samme temaer, som vi kom
frem til i den tidligere lavede meningskondensering og analyse. Grunden til dette
er, at vi ønsker at se, hvilken sammenhæng der er mellem kursisternes oplevede
handlemuligheder og selvforst˚aelse og virksomhedens undervisningsstrategi.
Vi vil ikke opdele del 2 af analysen i de samme temaafgrænsede afsnit, som i første
del af analysen, men lade sammenhængene og/eller diskrepanser mellem kursisternes
oplevede betydning af uddannelsen og kursusudbyderens undervisningsstrategi afgøre
afsnittene.
Vi vil i visse tilfælde brede de teoretiske reflektioner ud over kursisternes sub-
jektivt oplevede betydninger. Dette vil vi dog ikke tage med i konklussionen, da det
jo ikke er verifiserbart i forhold til kursisterne.
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2.5 Bias
Vi vil i det følgende komme ind p˚a hvilke bias der kan forekomme i vores projekt. Vi
kommer bl.a. ind p˚a vores forforst˚aelses betydning, transskriberingen og interview
reabilitet.
2.5.1 Forforst˚aelse
I enhver undersøgelse er der en risiko for at forskerens forforst˚aelse præger det
akademiske arbejde i en uhensigtsmæssig retning. Forforst˚aelsen dækker over vores
forudfattede meninger, der implicit vil kunne p˚avirke vores fortolkninger, ved at vi
vurderer og ønsketænker p˚a baggrund af dem. Da forforst˚aelsen følger os og ændres
hele projektet igennem, finder vi det relevant at uddybe denne. Dette gør vi for
at minimere dens indflydelse p˚a undersøgelsen, for derved bliver lettere at kunne
vurdere hvilken ny viden der er genereret. Vi har valgt at opdele vores forforst˚aelse
i egne erfaringer og vores faglige perspektiv.
Vores erfaringer er af s˚avel faglig som personlig karakter. Vi har begge deltaget
i b˚ade kortere og længere kurser og uddannelser. Desuden har vi undervist og ud-
formet lektionsplaner for diverse kurser, hvor vi skulle lave efterfølgende evalueringer
med henblik hvilket udbytte deltagerne p˚a kurset fik, for at forbedre tilrettelæggelsen
af kurserne fremover. Ydermere har en af os arbejdet en del med selvudvikling i sin
fritid, hvor fokus bl.a. har ligget p˚a hvordan man, ved at ændre eller deltage i no-
get, kunne ændre ens muligheder. Vi er opmærksomme p˚a, at erfaringerne med stor
sandsynlighed har haft indflydelse p˚a valg af uddannelse og den endelige problem-
formulering, og muligvis ogs˚a p˚a analysen.
Det faglige psykologiske perspektiv vi besidder, har vi tilegnet os gennem delt-
agelse i forskellige forelæsninger, gennem de sidste to semestre, som led i vores
uddannelsesforløb p˚a faget “Psykologi” p˚a RUC. Det skal fremhæves at det hoved-
sagligt er med afsæt i denne faglige viden, vi har truffet vores valg af teorier, som
vi vælger at benytte i projektet. Vi er opmærksomme p˚a at vi er prægede af kri-
tisk psykologisk tænkning med hensyn til vores valg af koncepter/begreber s˚a som
handlemuligheder og deltagelse.
2.5.2 Transskribering
Selv om vi har valgt at udforme transskriberingen som en stort set sammenhængende
tekst, medfører dette at der er en risiko for fejl i transskriberingen
Vi har valgt at lade det være den samme der transskriberede alle interviewene for
at mindske forskelligheden i deres opsætning. Der ville derfor være en vis sandsyn-
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lighed for at transskriberingen ville have set anderledes ud, hvis den anden havde
sammenskrevet interviewene (Kvale 1999, kap 9)
N˚ar man transskriberer interviews, kan man nemt komme til at præge deres
udsagn, idet det er transskribenterne, der sætter kommaer og punktummer, og der
derved er en risiko for at deltagernes udsagn mister deres oprindelige betydning. Der
vil ej heller i transskriberingen være de menneskelige ladninger, der ellers altid vil
forekomme i en samtale, s˚a som stemmeføring og kropssprog. Ud over dette er der
ogs˚a en fare for at vi, med vores sparsomme optager udstyr, vil komme ud for at
der er nogle ord vi ikke kan tyde (Kvale 1999, s. 165)
Der er ogs˚a den risiko at vi kommer til at holde os til det transskriberede og
helt glemme, hvordan deltagernes fortolkningsmæssige basis var inden og under in-
terviewet( Kvale 1999, s. 169).
2.5.3 Interview reabilitet
En betydende bias i udførelsen af vores projekt, er at vi ikke har lavet pilot interviews
og pilot transskriberinger.
Dette kunne vi have brugt til finpudsning af vores interviewguide og dermed en
bedre tilpasning af denne til vores undersøgelsesfelt.
Det ville ogs˚a have trænet intervieweren til ikke at stille ledende spørgsma˚l, i
opfølgningen p˚a deltagernes udsagn.
Hvis vi havde prøvetransskriberet ville vi ogs˚a have f˚aet en bedre opfattelse af
hvor godt lyden ville g˚a igennem diktafonen og derved ogs˚a større viden om dens
bedste position i rummet (Kvale 1999, s. 165)
P˚a grund af den begrænsede tid vi har haft til r˚adighed, har vi kun interviewet
de enkelte personer en gang hver, hvorfor vi ikke har kunnet bekræfte eller afkræfte
de forst˚aelser, vi har af deres udtalelser. Der er derfor en risiko for at vores interviews
p˚alidelighed ikke er helt som de kunne have haft.
2.6 Teori valg
Vi har valgt, til vores analyse, at tage udgangspunkt i kritisk psykologi og den
udviklede læringsteori.
Vi har gennem vores forelæsningsrække stiftet bekendtskab med den kritiske
psykologis syn p˚a læring, og vi finder den relevant at bruge til dette projekt af
flere a˚rsager, især p˚a grund af dens syn p˚a læring som forandrende for menneskets
deltagelse i sociale kontekster. Den tilbyder koncepter, der hjælper til en forst˚aelse
af individet, set ud fra tanken om at mennesket p˚a en gang skaber sine egne livs-
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betingelser og samtidig befinder sig i samfundsmæssige kontekster, der tilbyder b˚ade
muligheder og begrænsninger. Vi forventer s˚aledes ved brug af denne teori bl.a., at
kunne belyse hvordan kursisterne oplever de rammer, de arbejder under, hvilke be-
tydninger de tillægger de handlemuligheder, det lærte tilbyder dem, og hvordan de
bruger disse muligheder i deres forskellige handlesammenhænge. Teorierne kan deru-
dover bidrage med kritiske reflektioner af det empiriske materiale. Kritisk psykologi
ser læring, tænkning og viden som noget, vi gør i praksis, og forholder sig kritisk
til de elles s˚a brugte kognitive tilgange og pædagogiske strategier. Vi vælger at
tage udgangspunkt i udvalgte tekster af Ole Dreier, Tove Borg, Vibeke Jartoft og
Ute Holzkamp-Osterkamp samt noter fra forlæsningerne p˚a Psykologi for˚ar 2006 p˚a
RUC.
Vi har valgt ogs˚a at inddrage Knud Illeris’ udviklede læringsteori, da vi finder
denne meget relevant. Ifølge Illeris udspiller læring sig i tre dimensioner. Gennem
indholdsdimensionen udvikles den lærendes indsigt, forst˚aelse og forma˚en. Gennem
den drivkraftsmæssige dimension udgøres af motivation, følelser og vilje. Samspils-
dimension omhandler individets samspil med den sociale og materielle omverden,
b˚ade p˚a det nære niveau og p˚a det overordnede samfundsmæssige niveau. (Illeris
2006, s. 41). Han trækker i sin teori p˚a en lang række af teoretikere fra forskellige
psykologiske retninger her i blandt Freud og Piaget. Fordelen ved den udviklede
læringsteori er, for os at se, at den belyser de mange aspekter af voksnes lærepro-
cesser p˚a en m˚ade, der p˚a en gang er dybdeg˚aende og meget bredt favnende, hvilket
øger sandsynligheden for, at den kan bidrage til endnu en forst˚aelse af lige netop
vores empiriske materiale. Vi forventer derfor, at denne læringsteori især kan hjælpe
os til en dybere forst˚aelse af kursisternes subjektivt oplevede betydninger, en teo-
retiske forst˚aelse af kursusudbyderens undervisningsstrategi samt sammenhængen
mellem disse, men vi vil bruge hans teori, hvor det i øvrigt kan bidrage til en dy-
bere forst˚aelse. Vi vælger at tage udgangspunkt i hans bøger “Læring” fra 2006 og
“Voksenuddannelse og voksenlæring” fra 2004.
3 Præsentation af uddannelse og interviewpersoner
I det følgende vil vi give en kort præsentation af uddannelsen, og den samtaleteknik
uddannelsen omhandler. Vi vil efterfølgende komme med en kort beskrivelse af de 4
interviewpersoner vi baserer vores analyse p˚a. Anna, Bodil, og Carina er kursister
p˚a uddannelsen, mens Peter er kursusudbyder.
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3.1 Uddannelsen
Den undersøgte uddannelse er en et˚arig efteruddannelse, som henvender sig til be-
handlere, r˚adgivere, undervisere og projektledere, der arbejder indenfor det social
og sundhedsmæssige omr˚ade samt uddannelses-omr˚adet.
Uddannelsen gennemføres parallelt med at de studerende arbejder, og eneste op-
tagelseskrav er, at de aktuelt beskæftiger sig med r˚adgivnings/behandlingsarbejde,
undervisning eller ledelse indenfor det sociale eller sundhedsmæssige omr˚ade. Grun-
den til dette optagelseskrav er, at de studerende skal øve meget for at lære at bruge
metoden,
Ma˚let med uddannelsen er, at de studerende tilegner sig grundlæggende forst˚aelse
for løsningsfokuseret/systemisk tankegang, og at de opn˚ar kompetence til at arbejde
med den løsningsfokuserede samtalemetode.
Uddannelsen er organiseret s˚aledes, at de studerende i løbet af a˚ret deltager i
fire seminarer af en til to dages varighed og mødes i alt otte gange til supervision,
der somme tider kombineres med undervisning. Derudover opfordres de studerende
til selv at organisere sig i mindre studiegrupper, hvor de kan øve sig i metoden.
Seminarerne afholdes af forskellige udenlandske og danske professionelle udøvere,
der viser hvordan den løsningsfokuserede metode kan bruges indenfor forskellige
fagomr˚ader, f.eks. børneomr˚adet, eller til coaching af grupper. Supervisionen omhan-
dler de studerendes erfaringer med brug af metoden, og gøres ofte ved hjælp af
videooptagelser, medbragt af de studerende, der viser situationer, hvor de øver sig i
de løsningsfokuserede samtale, enten med kolleger, eller med deres klienter. I super-
visionen anvender læreren/superviseren den løsningsfokuserede metode og bruger
ogs˚a ind i mellem rollespil hvor kursisterne her indtager “klientrollen”.
3.2 Den løsningsfokuserede metode
Den løsningsfokuserede samtalemodel er en metode, der kan bruges af behandlere
m.f. i deres samtaler med klienter. Metoden adskiller sig, i følge dens grundlæggere,
fra traditionelle behandlings- og samtaleteknikker ved hovedsagligt at fokusere p˚a
løsninger og ressourcer og lægge minimal vægt p˚a problemer, hvilket er a˚rsagen til,
at den kan kaldes løsningsfokuseret frem for problemløsende.1.
Metoden bygger p˚a en grundlæggende tro p˚a at alle mennesker, uanset deres
livssituation, har ressourcer, der kan mobiliseres for at øge livskvaliteten. Helt cen-
1Dette er deres omtale af en problemorienteret tilgang, hvor terapeuten giver en professionel
bedømmelse. Terapeuten bedømmer problemet og alvoren af det og sammen laver klient og terapeut
s˚a en løsningsplan, der hartil m˚al at mindske problemets konsekvenser. Der opfølges undervejs og
hvis terapeuten ikke mener at klienten er p˚a vej i den rigtige retning, intensiveres behandlingen
(Berg og Jong 2002, s. 19).
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tralt er det, at det er klienten, der betragtes som ekspert i forhold til sit liv, samt
at behandlerens rolle er at hjælpe klienten til at identificere sine ma˚l for fremtiden
og handlinger, han/hun kan anvende til at f˚a et bedre liv. Disse handlinger baseres
p˚a klientens egne erfaringer. Siden det er den enkelte klients meninger og ønsker,
der er centrale, best˚ar behandlerens ekspertise ikke i at kunne vurdere, hvad der er
det bedste for klienten, men derimod i at støtte klienten i selv at finde frem til ma˚l
og dernæst til at indse at vedkommende allerede er i besiddelse af ressourcer til at
nærme sig sine m˚al.
Modellen best˚ar af fem faser, og er yderligere forklaret i Bilag D p˚a side 73.
3.3 Interviewpersoner
3.3.1 Anna
Anna er uddannet social pædagog. Hun er kommunalt ansat og arbejder i en afdeling,
der har med alt lige fra sygedagpenge til kommunal arbejdsformidling at gøre. Hun er
ansat i en jobfunktion, der har med det arbejdsrettede at gøre, hvilket hun har været
i næsten et a˚r. Hendes arbejdsplads er under omlægning, idet man er i gang med at
lave et jobcenter, s˚a hvorledes hendes videre arbejdsbeskrivelse præcist kommer til
at se ud, er ikke fastsat endnu.
Allerede til hendes jobsamtale blev videreuddannelsen bragt op, og hun indvil-
ligede i at tage uddannelsen. Det er alts˚a hendes arbejdsplads, der har bestemt at
hun skulle deltage, idet man stræber efter at alle medarbejdere benytter sig af den
løsningsfokuserede samtale teknik.
3.3.2 Bodil
Bodil har flere uddannelser bag sig; hun er Cand. Mag. i retorik, psykoterapeut og
uddannet i Alexanderteknik. Hun er ansat i en anonym unger˚adgivning for unge
mellem 13 og 18 a˚r og deres forældre. Hendes jobfunktion best˚ar i at assistere dem
enten ved at hjælpe med praktiske problemer eller evt. hjælpe med et samtaleter-
apeutisk forløb med eller uden forældre. R˚adgivningen er rettet mod b˚ade folk der
selv henvender sig, og folk der bliver henvist af deres sagsbehandler. Hun er ansat
i et løntilskudsjob og f˚ar uddannelsen betalt af arbejdsformidlingen. Hun har selv
opsøgt og valgt uddannelsen, p˚a baggrund af sin og sine kollegaers deltagelse p˚a et
seks dages kursus, hvor metoden blev præsenteret.
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3.3.3 Carina
Carina arbejder p˚a en produktionshøjskole. Hendes faglige baggrund er blandet. Hun
har læst Dansk p˚a KU et par a˚r og taget en grafisk uddannelse, læst voksenpæda-
gogik p˚a RUC og har taget en to˚arig vejleder uddannelse. Ud over at hjælpe de unge,
er hun ansvarlig for al vejledning p˚a højskolen og har s˚aledes 13-15 medarbejdere
under sig.
Hun har selv valgt at tage uddannelsen, b˚ade for at implementere metoden p˚a
arbejdspladsen i kollegafællesskabet og i sit arbejde med de unge. Det er hendes
arbejdsplads, der betaler uddannelsen.
3.3.4 Peter
Peter er ejer af den kursusvirksomhed vi undersøger. Han er oprindeligt uddannet
socialr˚adgiver samt har en mere gestaltorienteret familieterapeutisk efteruddannelse.
De sidste 15 a˚r har han efteruddannet sig i løsningsfokuseret systemisk samtale,
primært hos modellens grundlæggere Steve de Shazer og Insoo Kim Berg.
Hans praktiske erfaringer har han fra 11 a˚rs arbejdet som afdelingsleder i Dag-
og Døgncentret, hvor han har ledet og arbejdet med en række r˚adgivnings- og be-
handlingstilbud med den løsningsfokuserede metode som fællesnævner. Han har un-
dervist i den løsningsfokuserede metode siden 2001, de sidste 4 a˚r p˚a fuld tid.
4 Analysens opbygning
I meningskondenseringen af de tre kursisters interview fandt vi frem til følgende
temaer, vi vil belyse i analysens første del: “Kursisternes udgangspunkt før uddan-
nelsesstart”, “Forskelle og sammenhænge i hvad kursisterne lærer p˚a uddannelsen og
hvad de tidligere har lært”, “Brug af metoden” og “Uddannelsens betydning i andre
kontekster”.Vi har valgt at analysere dem i ovenst˚aende rækkefølge da vi finder at
der er en naturlig sammenhæng heri.
I anden del af analysen vil arbejde med følgende emner: “Motivation”, “Sammen-
hæng mellem hvad kursisterne lærer p˚a uddannelsen og hvad de tidligere har lært”,
“Øvelsen af metoden og supervision”, “Anvendelsen af metoden n˚ar handlesam-
menhængene virker begrænsende”, “Personlig forandring” og “Teoretisk forst˚aelse
af uddannelsesstrategien”
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5 Analyse, 1. del.
I denne første del af analysen vil vi belyse kursisternes udtalelser med henblik p˚a at
reflektere over første del af vores problemformulering, der omhandler hvilke betyd-
ninger deltagelse i uddannelsen har for kursisterne.
5.1 Kursisternes udgangspunkt før uddannelsesstart
For at f˚a et indblik i om betydningerne af uddannelsen har forandret sig over tid,
vil vi i det følgende afsnit prøve at give et billede af kursisternes tanker og følelser i
forbindelse med uddannelsesstart2
5.1.1 kursisternes forhold til uddannelse generelt
.
Alle tre interviewpersoner har før uddannelsesstart, generelt været positive i
forhold til at deltage i efteruddannelse i kraft af, at de ser faglig udvikling og uddan-
nelse, som værende afgørende for deres lyst til arbejdet. Anna fortæller:”...min mo-
tivation p˚a mit arbejde er betinget af muligheden for efteruddannelse og udvikling...”
(Bilag C, s.1). Bodil formulerer det s˚aledes: “Jeg har trang til nye pust og nye
metoder, som tiden ogs˚a forandrer sig” (Bilag C, s. 10), Carina siger om sit forhold
til kurser og uddannelse: “hvis jeg ikke f˚ar mulighed for at udvikle mig p˚a den m˚ade
s˚a g˚ar jeg død” (Bilag C, s. 17).
Set i et kritisk psykologisk perspektiv, ville kursisternes lyst til at udvikle sig i
forbindelse med deres arbejde, kunne forst˚as som at de ser en mulighed for at ud-
vide deres handleevner gennem videreuddannelse. I dette perspektiv ses emotioner
som havende en potentielt erkendelsesledende funktion, da de er vurderinger af livs-
betingelserne. De er tæt forbundet med handling og tænkning - og derved motiva-
tion. Tove Borg beskriver det p˚a følgende ma˚de:“Motivation vil altid være afhængig
af, om der findes konkrete handlemuligheder. Da emotionerne er vurderinger af mu-
ligheder for at handle, bliver motivationen udtryk for de emotionelle vurderinger,
der er fremadrettede” (Borg 2002, s. 80).
N˚ar de er motiverede til uddannelse, kan det forst˚as s˚aledes at de ser muligheden
for r˚adighedsudvidelse, dvs. at de ser muligheden for at opn˚a flere handlemuligheder
gennem deltagelse p˚a uddannelsen. Det kunne endvidere opfattes s˚aledes, at kur-
sisterne tillægger uddannelse en væsentlig betydning i forhold til deres livskvalitet,
hvilket kan forst˚as ud fra hvad Borg kalder den “særligt betydende livsførelse” og
2Vi er vidende om at beskrivelser af fortiden er præget af individets nutidige st˚asted, men som
beskrevet i afsnit 2, tager vi kursisternes udtalelser for p˚alydende.
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det “cykliske liv “3 (Borg 2002, s. 85). Dette begrebspar peger p˚a, at nogle sider
i livsførelsen giver individet mere livskvalitet end andre. Man kan s˚aledes sige at
uddannelse for kursisterne hører til den særligt betydende livsførelse, dvs. noget der
i deres dagligdag højner deres livskvalitet, og kan give dem en følelse af mening
samt peger ud over “den cyklistiske livsførelse”, som beskriver de mere dagligdags
aspekter af livet. (Borg 2002, 82-83).
Det er ogs˚a muligt, at andre uudtalte grunde spiller ind i forhold til kursisternes
motivation. P˚a det moderne arbejdsmarked ses livslang læring i stigende grad som
et krav til arbejdstagere (Dreier 1999, s. 98, Illeris 2004, kap 2) og kursisterne kan
muligvis have “perspektivforviklinger”, dvs. have svært ved at skelne mellem egne
og andres interesser. Deltagelse i efteruddannelse kan ogs˚a ses som en m˚ade at posi-
tionere sig p˚a, som dygtige medarbejdere der viser interesse for sit arbejdsfelt, ytre
ønske om uddannnelse. En anden mulig grund kunne være at kurser og uddannelse
giver lidt tid væk fra arbejdspladsen, hvilket kan opleves som givende for den enkelte,
enten fordi det kan tjene som fri-rum, eller fordi deltagelse i andre kontekster kan
styrke den enkeltes refleksion over det daglige arbejdsliv og derfor virke berigende
uafhængig af kursusindhold. (Dreier 1999, s. 94). Vi har ikke empirisk belæg for at
argumentere for at de her beskrevne grunde influerer p˚a kursisterne og understreger,
at det blot er nogle af de mulige grunde vi ser.
Kursisternes ønske om at uddanne sig generelt kan, ifølge den udviklede læring-
steori, være afgørende for deres uddannelsesudbytte. “Den uddannelsesmæssige kon-
sekvens er at den læring som voksne f˚ar ud af et uddannelsesforløb...er afhængig
af den bevidste og ubevidste motivation de møder op med og hvordan de bliver
imødekommet” (Illeris 2004, s. 101). Ud fra den udviklede læringsteoris syn p˚a gode
læringsvilk˚ar, kan man alts˚a sige at kursisterne har et umiddelbart godt udgangspunkt
for at f˚a et udbytterigt uddannelsesforløb. Indenfor denne teoretiske ramme kunne
man endvidere forst˚a det, som om deres motivation bunder i, at uddannelse og ud-
vikling for dem har betydning af, “livsprojekter”4, idet det, er noget de ønsker som
en kontinuerlig del af deres arbejdsliv (Illeris 2002, s. 100).
3Dette begrebspar er en videreudvikling af Klaus Holzkamps begrebspar “det egentlige liv” og
den “cyklistiske livsførelse”, der af Borg beskrives s˚aledes: Den cyklistiske livsførelse er et repro-
ducerende system der organiserer de daglige aktiviteter og opretholder dagligdagen. Det aflaster
individet i dets m˚ade at klare tilværelsen p˚a og gennem gentagelser bliver de cyklistiske rutiner
gjort selvfølgelige. “Det egentlige liv” opleves anderledes end den cyklistiske livsførelse, det har en
bredde der fylder bevidstheden og kan være produktivitet, lykke, opfyldelse af mening m.v. (Borg
2002, s. 82-83)
4Livsprojekter drejer sig i første omgang om typisk om at skabe sig et godt familieliv og et
tilfredsstillende arbejdsliv, men kan ogs˚a dreje sig om fritidsinteresser og politiske, religiøse eller
andre overbevisninger. (Illeris 2002, s100)
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5.1.2 kursisternes forhold til uddannelse i den løsningsfokuserede metode
I forhold til deltagelse i den specifikke uddannelse i “løsningsfokuseret metode”, har
b˚ade Bodil og Carina selv taget initiativ til at starte p˚a uddannelsen, hvorimod
Anna har f˚aet det p˚alagt af sin arbejdsgiver, som en del af det job, hun startede
p˚a. Anna er samtidig den eneste, der giver udtryk for at have følt skepsis, før hun
startede p˚a uddannelsen: “S˚a jeg havde det s˚adan lidt, lad os nu se hvad det er...der
var s˚adan lige lidt skepsis ind over” (Bilag C, s. 7).
Anna er dog lidt dobbelttydig n˚ar hun beskriver sin motivation for at starte
p˚a den konkrete uddannelse, idet hun p˚a spørgsma˚let om hun var motiveret for
at starte, svarer: “Absolut. Jeg havde ingen problemer med det” (Bilag C, s. 1).
Indenfor Kritisk Psykologi pointeres det, at emotioner kan være uklare n˚ar ens
relationer til omverdenen er modsigelsesfyldte (Jartoft 1996, s. 199). Dette kunne
forklare Annas dobbelttydighed. Hun havde et generelt ønske om uddannelse, hvilket
hendes arbejdsplads gav hende mulighed for, men samtidig satte arbejdspladsen
begrænsninger, idet hun ikke kunne vælge den specifikke udannelse selv.
Dette kunne muligvis vække de modstridende følelser. Et andet aspekt er, at
hun mente, at hun allerede arbejdede løsningsfokuseret, og der defor ikke var s˚a
meget nyt for hende p˚a uddannelsen “jeg havde det s˚adan lidt at, det der kan jeg da.
Jeg er da meget løsnings orienteret” (Bilag C, s. 7). Dette kan forst˚as i forhold til
Dreiers pointe om, at hvis man skal deltage i en læring, man ikke kan se vil g˚a i en
personligt betydningsfuld retning, vil det kunne opfattes negativt (Dreier 1999, s.
97-98). Det er sandsynligt at Anna ikke fandt det særligt betydningsfuld at deltage
i en uddannelse, der omhandler noget, hun mente, hun allerede kunne.
Hvis man tager udgangspunkt i den udviklede læringsteori, kunne Annas skepsis
ses som psykiskforsvars- eller modstandsforhold5 aktiveret ved at skulle deltage i en
uddannelse, hun ikke selv havde valgt, og hvis indhold hun ikke fandt relevant (Illeris
2004, s. 103). Annas dobbelttydighed ville man med den udviklede læringsteori
kunne forst˚a som, at Anna føler ambivalens, idet hun, p˚a den ene side ikke har
valgt uddannelsen selv og derved ma˚ske føler en modstand mod det, men p˚a den
anden side ser videreuddannelse som værende et vigtigt element i hendes liv, og i
øvrigt er interesseret i at beholde sit arbejde (Illeris 2006, s. 176).
Anna kan s˚aledes forst˚as ud fra begge retninger som at have været i en uklar sit-
uation i forhold til at skulle p˚a kursus, da dette b˚ade indbefatter villighed og p˚abud.
Omvendt kan Bodil og Carina ses som havende sammenfald mellem deres generelle
5Psykisk forsvar retter sig typisk mod læringens psykiske tilegnelsesproces og er ofte ubevidst.
Psykisk modstand er typisk rettet mod læringens sociale og samfundsmæssige samspilsproces, og
er mere bevidst. I praksis er det ofte svært at skelne mellem de to former for modstand, og begge
del kan influere læringsprocessen p˚a en uhensigtsmæssig m˚ade.(Illeris 2004, s. 95)
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motivation for efteruddannelse, og deres valg af uddannelsen i “Løsningsfokuseret
Metode”. Deres udtalelser er entydigt positive, n˚ar de beskriver deres motivation for
at starte p˚a uddannelsen. Holzkamp-Osterkamp skriver i denne forbindelse; “Emo-
tioner er klare, n˚ar individet kender til dem og er sikker p˚a, hvad det føler, samt n˚ar
dets relationer til omverdenen er entydige og det kan drage handlekonsekvenser af
sine erfaringer og ikke af bekymring for mulige konflikter igen undertrykker disse er-
faringer og de handlenødvendigheder, der følger heraf” (Holzkamp-Osterkamp 1979,
s. 244). Eftersom Anna og Bodil selv har taget initiativ til at starte p˚a uddannelsen,
oplevede de sandsynligvis ikke nogen ydre tvang, og eftersom de har f˚aet uddannelsen
betalt, har de formodentlig heller ikke mødt større begrænsninger. Dette kan forst˚as
som at deres relationer til omverdenen var entydige, hvilket kan forklare hvorfor de
ikke oplevede emotionel ambivalens. Carina siger tværtimod: “min faglige ambition
er at blive rigtig god til samtale, til at raffinere det som et værktøj og da jeg s˚a stødte
ind i den løsningsfokuserede metode tænkte jeg YES det er simpelthen det jeg har
g˚aet og ventet p˚a rigtig længe og s˚a har jeg f˚aet min arbejdsplads til at betale det”
(Bilag C, s. 12). At skulle deltagelse i uddannelsen havde alts˚a en særlig positiv
betydning for Carina, idet den b˚ade imødekom hendes faglige ambition og samtidig
stemte overens med hendes livssyn se afsnit 5.2.
5.2 Forskelle og sammenhænge i hvad kursisterne lærer p˚a
uddannelsen og hvad de tidligere har lært
I dette afsnit vil vi belyse hvordan kursisternes oplever forholdet mellem det nye
lærte, og den viden og metode de tidligere har arbejdet ud fra.
Alle tre interviewpersoner fortæller, at den løsningsfokuserede metode er en ny
tilgang til deres ellers s˚a vante arbejdsfelt. De er alle i deres uddannelser blevet
undervist i at have en problemorienteret tilgang til klientarbejdet og skal nu, gennem
uddannelsen, i gang med at bruge den løsningsfokuserede metode.
Alle tre føler, at der er noget fra deres tidligere metode eller livsopfattelse, de
kan bruge i den nye tilgang, s˚adan at de kan bygge lidt videre p˚a noget at det de
tidligere har gjort.
Anna ser generelt ligheder i hendes arbejdsmetode “jeg opfatter mig egentlig som
meget løsningsfokuseret i min m˚ade at arbejde p˚a i forvejen.” (Bilag C, s. 1), hvor
Bodil mere ser ligheden i hendes tilgang til klienterne:
“Det harmonerer godt med den eksistentialistiske oplevelsesorienterede terapi jeg
har brugt, p˚a den m˚ade at terapeuten er interesseret i hvordan klienten oplever sig i
verden. Det er ikke mig som terapeut der har nogle facit, løsninger eller noget som
helst. Jeg prøver nysgerrigt p˚a hvordan jeg kan være noget for klienten” (Bilag C, s.
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8). Carina finder, at den største lighed er at finde i hendes personlige syn p˚a men-
nesker og i den m˚ade, den løsningsfokuserede metode anskuer dem p˚a: “personligt
synes jeg at det harmonerer rigtig godt med det livssyn jeg i al almindelighed, de
værdier, jeg har - i al almindelighed s˚a tror jeg dybt inde at mennesker gør tingene
s˚a godt de kan” (Bilag C, s. 13).
Dog føler de alle, at der er en essentiel forandring i deres arbejde og deres tilgang
til klienternes problemstillinger. Dette gør, at de ikke kun kan bygge videre p˚a deres
gamle tilgang, men ogs˚a er nødt til at omdefinere nogle arbejdsfelter. Anna beskriver
det som følger:
“Vi er alle sammen uddannet, p˚a flere forskellige niveauer, i at være meget prob-
lemorienterede og starte med det, at f˚a udredning tilbage til for mange a˚r siden og
hvad var det der gik galt osv. og s˚a bygge op derfra. Her springer man alt det over
og g˚ar over til løsninger...Det er en helt anden m˚ade at arbejde p˚a” (Bilag C, s. 2).
N˚ar man ser p˚a dette aspekt af kursisternes læreproces kan man, ud fra den
udviklede læringsteori, argumentere for, at de tre kursisters læreproceser har en
overvægt af akkomodation, idet de kan beholde noget fra deres tidligere brugte ske-
maer, men ogs˚a at der sker en delvis nedbrydning af disse (Illeris 2006 s. 56). Carina
benævner det: “Det er jo relativt nyt at vi er startet og det er en meget anderledes
m˚ade at arbejde p˚a, p˚a den m˚ade at man skal aflære” (Bilag C, s. 13). Den udviklede
læringsteori omtaler akkomodativ læring som “overskridende læring”, da læringen
indebærer en kvalitativ overskridelse af det allerede udviklede beredskab. Denne
type læring kræver et større mentalt overskud end assimilativ læring, hvor man
blot tilføjer nye elementer til allerede eksisterende skemaer6. De to læringsformer,
assimilativ og akkomodativ, følges oftest ad ifølge Illeris. Der kan s˚a være forskellig
fordeling af disse, men de er altid begge tilstede (Illeris 2006, s. 53-56).
Indenfor den kritiske psykologi ville man stille sig kritisk overfor denne ma˚de
at forst˚a læring p˚a. Ganske vist anerkendes det, at “kognitionen af det nye altid
afhænger af de allerede eksisterende erfaringer og vurderinger” (Holzkamp-Osterkamp
1979 s. 243), men man vender sig mod at se p˚a de kognitive processer uden at in-
ddrage de samfundsmæssige praksisstrukturer individet befinder sig i, den enkeltes
deltagerbaner7 m.v. I denne teori forst˚as læring som modifikation af praktiske evner,
og viden ses som et middel der bidrager til denne modifikation (Dreier 2001, s. 50).
Læreprocesser ses som værende principielt uafsluttelige (Dreier 1999, s. 99) og
6Jean Piaget har skabt det psykologisk begreb skema der dækker over sammenhængende
erindringer, viden, forst˚aelse og handlepotentialer indenfor afgrænsede omr˚ader. (Illeris 2006, s.
51)
7Deltagerbaner er dele af individets samlede livsløb, dvs. de baner individet vælger at følge, i
og p˚a tværs af de handlesammenhænge det indg˚ar i. (Borg 2003, s. 81)
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det p˚apeges at “det tidligere lærte forandres i bevægelser fra en handlekontekst til
en anden” (Dreier 1999, s. 92). Der skelnes derfor ikke p˚a samme m˚ade mellem
tidligere og ny læring. Ydermere poienteres det at hvert enkelt individ lærer forskel-
ligt. Teorien benytter alts˚a ikke begreber som akkomodativ og assimilativ læring, da
disse begreber ikke tager højde for det situerede og det lærtes betydning i forskellige
kontekster.
Vi mener imidlertid at begreberne er nyttige i forhold til at forst˚a individers
læreprocesser, og at brugen af disse kognitionspsykologiske begreber ikke stiller sig
i vejen for ogs˚a at se p˚a de kontekstuelle dimensioner af læring.
5.3 Arbejdsfællesskabets betydning
De tre kursister kommer fra tre forskellige arbejdspladser, med hver deres dertil
hørende arbejdsfællesskab. Vi vil i det følgende undersøge, hvad den nye metode
betyder for kursisternes forhold til denne sociale sammenhæng.
Idet den løsningsfokuserede metode bliver brugt som gældende metode p˚a Annas
arbejdsplads, fylder arbejdsfællesskabet meget i dennes interview. Mindre fylder
det i Bodils og Carinas. Det vil derfor ogs˚a være Annas omtale af ovenst˚aende,
der bliver dominerende i det følgende. Dette er ikke udtryk for at vi mener at
arbejdsfællesskabet betyder mere for Anna end for de to andre, men skyldes at
emnet ikke uddybes i de to andre interview.
P˚a Annas arbejde er den løsningsfokuserede metode i vid udstrækning brugt
blandt medarbejderne, og processen med at f˚a metoden indarbejdet p˚a stedet var i
gang allerede, da hun blev ansat, ”Det var s˚adan at tre af medarbejderne var i gang
med uddannelsen, som s˚a er færdige nu, s˚a huset genlød af den der terminologi som
bliver indført i denne her uddannelse” (Bilag C, s. 1). Anna oplever, at metodens
principper i høj grad influerer p˚a normen for, hvordan man, især fra ledelsens syn-
spunkt, bør forholde sig i klientarbejdet: ”Det betyder at det er næsten illegalt at
tale problemer frem for løsninger i kulturen. Det er i hvert fald det der bliver lagt
op til fra vores afdelingsleders side...” (Bilag C, s. 2). Hun beskriver hvordan hun
og hendes kollegaer støtter hinanden i tilegnelsen af metoden: ”Men det betyder da
meget at alle springer til og siger yes, jeg vil da godt lige være din prøvepind og vi
fastholder hinanden og kan bruge det i samtalen” (Bilag C, s. 6).
Man kan sige Anna, samtidig med hun er i gang med at lære at bruge metoden,
er i gang med at lære en diskurs, der dominerer p˚a hendes arbejdsplads. I et kritisk
psykologisk perspektiv ville dette kunne forst˚as ud fra at en person, i kraft af læring,
kan modificere sin ma˚de at deltage p˚a (Dreier 1999, s. 83).
Inden for kritisk psykologi er der to forholdema˚der, der altid er til stede p˚a
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et hvert givet tidspunkt, det kaldes “Den dobbeltbundne mulighed for handling”.
Man kan “deltage inden for den givne praksis’ rammer” eller “deltage i udvidelse af
praksis og tage egen andel i r˚adigheden over den” (Borg 2002, s. 82).
For Anna g˚ar modificeringen i retning af at udvide hendes muligheder for at
deltage, hvilket indebærer en udvidelse af hendes mulige andel i den fælles praksis,
dvs. arbejdsfællesskabet, og i r˚adigheden over den. Samtidig kan man sige, at hun
deltager indenfor rammerne af den praksis hendes arbejdsplads udgør.
I forhold til at lære at bruge den løsningsfokuserede metode giver hendes arbejd-
splads flere muligheder end begrænsninger, men samtidig med, at der gives mange
muligheder for at bruge metoden, sætter ledelsen begrænsninger for andre m˚ader at
arbejde p˚a, idet de signalerer, at det er illegalt at tale problemorienteret. S˚adanne
begrænsninger kan, i følge kritisk psykologi, være problematiske, hvis de ikke stem-
mer overens med de ma˚l og krav medarbejdernes føler sig forpligtet af. sagt p˚a en
anden ma˚de, det kan være problematisk, hvis medarbejderne er uenige i ledelsens
strategi, i hvert fald hvis den enkelte medarbejder oplever at han/hun ikke kan give
udtryk for sine emotionelle handleimpulser knyttet dertil. Eftersom det er arbejd-
spladsen der sætter begrænsningerne, bliver de sat i en magtrelation, hvilket kan
indebære, at medarbejderen ikke føler sig fri til at ytre sin evt. uenighed. Dette
vil kunne opleves som en kontekstuel “uønsket” handling af arbejdsgiveren og kan
dermed opleves risikofyldt8 for medarbejderen.“Frygten for de konsekvenser der kan
forventes ved at realisere bestemte handleimpulser, vil da p˚a den ene side kanalis-
ere tænkningen ind i ufarlige og relativt neutrale retninger og p˚a den anden side p˚a
grund af den almene distancerethed umiddelbart hæmme tænkeevnen og umuliggøre
en dybere gennemtrængning af problemerne...”(Holzkamp-Osterkamp 1979 s. 245).
Ifølge kritisk psykologi kan en s˚adan situation alts˚a f˚a store konsekvenser for den
enkelte, selvom vedkommendes ikke bevidst reflekterer problematikken.
Hvorledes denne problematik opleves af de implicerede er afhængig af, hvordan
ledelsen stiller sig i forhold til at diskutere deres strategier med medarbejderne, og
hvilken betydning den enkelte medarbejder tillægger ledelsens signaler, samt hvor-
dan han/hun forst˚ar sin handlemuligheder i forhold til dette.
Man kan alts˚a stille spørgsma˚lstegn ved, hvorvidt indføringen af den løsningsfokuserede
metode p˚a Annas arbejdsplads, indebærer en reel udvidelse af handlemulighederne
for Anna og de øvrige medarbejdere.
Man kan ud fra den udviklede læringsteori omtale Annas brug af metoden p˚a
arbejdspladsen som “genuin kollaboration”, hvilket vil sige, et samarbejde, hvor
8Ifølge Holzkamp-Osterkamp kan individet føle sig umiddelbart eksistentielt truet, hvis det
kommer i konflikt med dets sociale omverdenen i dets omsætning af spontane handleimpulser
(Holzkamp-Osterkamp 1979, s. 244)
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man i fællesskab lærer og udvikler noget sammen (Illeris 2004, s.87). Det ville dog
kræve en udvidet undersøgelse at finde ud af, om den enkelte medarbejder oplever
det s˚adan, men Annas udsagn vidner om støtte og samarbejde. Annas arbejdsplads
imødekommer nogle af de problematikker den udviklende læringsteori p˚apeger kan
forekomme, n˚ar man som institution skal lære noget samlet. De sørger for at give
rum til at folk kan øve sig, og de har valgt en udannelsesform, der kombinerer
teori og praksis (Illeris 2006, s. 235). At ledelsen vælger, at alle skal igennem denne
metodeændring, kan fremme læringen hos den enkelte, idet alle kan støtte hinan-
den i læreprocessen, men der er ogs˚a en risiko for, at medarbejdere f˚ar aktiveret
forsvarsmekanismer, n˚ar uddannelsen og brug af metoden, er et krav ledelsen stiller,
jvf. afsnit 5.1
Ogs˚a p˚a Bodil’s arbejdsplads er tankegangen i løsnings fokuseret metode kendt
blandt medarbejderne, men ikke i samme udstrækning som p˚a Annas. Anna har
sammen med resten af medarbejdergruppen deltaget i et 6 dages kursusforløb, der
blandt andet omhandlede den løsnings fokuserede metode, men ingen af hendes kolle-
gaer har taget den fulde uddannelse. Bodil fortæller at hun, ved at tage uddannelsen,
har f˚aet: ”endnu en metode at bruge i mit arbejde og en metode mine kollegaer ogs˚a
bruger. S˚a p˚a den m˚ade har vi f˚aet et begrebsapparat at tale sammen i om det vi gør
og tænker” (Bilag C, s. 8). For Bodil er kommunikationen med samarbejdspartnere
af afgørende betydning, hvilket tydeliggøres da hun ytre: “og s˚a er det jo vigtigt for
mig at de forst˚ar hvad jeg mener og at vi er enige om at vi arbejder løsningsfokuseret.
Ellers føler jeg mig ikke hørt..” (Bilag C, s. 12). I kritisk psykologisk perspektiv ville
man sige at Bodil udvider sine handlemuligheder gennem at lære den nye metode,
idet hun tilegner sig en metode hun kan bruge b˚ade i forhold til klienter og kolleger.
Man kan samtidig sige, at hun handler som deltager i at udvide praksis’ rammer og
tager egen andel i r˚adigheden (Borg 2002, s. 82).
Carina har selv fundet frem til uddannelsen og er i modsætning til de andre
to interviewpersoner den eneste p˚a sin arbejdsplads, der beskæftiger sig med den
løsningsfokuserede metode. Samtidig er hun ansvarlig for den samlede vejledning p˚a
arbejdspladsen, s˚a hun er umiddelbart ikke underlagt andres holdning til, hvilken
metode hun vil bruge:
“S˚a jeg prøver ogs˚a at implementere metoden p˚a arbejdspladsen p˚a den m˚ade at
arbejde med det løsningsfokuserede, det positive. Hele tiden, ikke undervise i det,
men være det gode eksempel i at have den tilgang. Jeg oplever tit at mine kollegaer
hiver fat i mig og spørger mig - hey jeg oplever hende der s˚adan og s˚adan hvordan
ville du gøre? og s˚a prøve med den her tilgang” (Bilag C, s. 14).
I kritisk psykologisk perspektiv kan det derfor ses som om hun handler udvi-
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dende i forhold til sine handlemuligheder, og at hendes betingelser ikke bærer særlige
begrænsninger, men muligheder. Idet hun tager uddannelsen deltager hun i en ud-
videlse af praksis.
5.4 Brug af metoden
Der lægges fra uddannelsens side op til, at kursisterne hurtigst muligt skal begynde at
bruge metoden i praksis og øve sig i at praktisere den sideløbende med uddannelsen.
Træningen kan foreg˚a med kolleger eller klienter. Kursisterne mødes løbende med
andre kursister og en lærer/superviser, hvor de f˚ar supervision p˚a deres erfaringer.
Dette afsnit belyser, hvilke betydninger disse dele af uddannelsesprocessen kan have
for kursisterne.
5.4.1 Brug af metoden i klientarbejdet
I forbindelse med at skulle i gang med at bruge metoden i praksis fortæller b˚ade Anna
og Carina, at de ikke uden videre har kunnet bruge hele metoden i deres arbejde med
klienter. Begge har dog fundet en løsning p˚a problemet, og deres løsninger ligner i
høj grad hinandens. Carina fortæller:
”I begyndelsen tænkte jeg a˚hh nej og hvordan skal jeg kunne huske alt det der
man skal kunne, man skal gøre s˚adan og huske at sige s˚adan og det g˚ar nok ikke og
man m˚a øve sig indtil man kan det hele og s˚a g˚a i gang. Der gik lidt tid før det gik
op for mig at, m˚aske er det bare ok at tage en ad tingene ad gangen og s˚a besluttede
jeg for mig selv at det m˚a jeg gøre..?”(Bilag C, s. 15).
Her beskriver hun sine vanskeligheder med at huske det systemiske i den løsningsfokuserer
metode, og og hendes løsning af problematikken. Anna fortæller om en lignende
fremgangsma˚de;
”med borgerne har jeg kun indtil nu taget sm˚a elementer fra den ny metode. Jeg
har ikke syntes at der har været samtaler hvor jeg helt har kunnet køre den. Der har
m˚aske været en eller to hvor jeg har kørt den fra start til slut. Men ellers bruger
jeg bare nogle elementer for at blive fortrolig med dem, n˚ar jeg synes det passer i
forhold til samtalen” (Bilag C, s. 3).
Dette ville man kunne forklare ud fra den udviklede læringsteori, ved at Anna
og Carina i deres læreproces lettere opn˚ar positive resultater ved at tage tingene
lidt ad gangen. Som nævnt er akkomodative læreprocesser psykisk krævende, og det
ville være forst˚aeligt, hvis det blev lettere at overkomme læringen, n˚ar den s˚aledes
deles op. Illeris omtaler det da ogs˚a som at de akkomodative processer kan være
længerevarende processer, hvor man g˚ar og tumler med problemstillinger, og derfor
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gradvist eller i flere trin udvikler en dybere forst˚aelse og anvendelse af det tillærte,
eller de kan være korte og pludselige.(Illeris 2006, s. 55). Det sidste synes at være
tilfældet for Bodil, der ikke giver udtryk for at have oplevet vanskeligheder med at
huske eller bruge det lærte, men derimod fortæller: ”Jeg synes at jeg fra dag et er
g˚aet hjem og kunne bruge det i mit arbejde og det er meget nemt at gøre det.” (Bilag
C, s. 8), og senere i interviewet ”jeg har styr p˚a det, det har jeg” (Bilag C, s. 9).
At Anna og Carina har oplevet vanskeligheder som Bodil tilsyneladende ikke
oplevede, eller ikke tillægger nok betydning til at nævne det, kan selvfølgelig have
mange grunde.
En grund kunne være forskellen i kursisternes baggrund. B˚ade Anna og Carina
har arbejdet med vejledning indenfor den problemløsende tankegang i mange a˚r, hvo-
rimod Bodil har arbejdet kortere tid indenfor omr˚adet. Man kunne derfor forestille
sig, at den akkomodative del af læreprocessen opleves vanskeligere for Anna og Ca-
rina jvf. afsnit 5.2. Carina fortæller: ”...vi er jo trænet igennem mange a˚r i at have
et problem fokus...det er stort arbejde at f˚a aflært det gamle.” (Bilag C s. 13).
En anden grund kunne være deres uddannelsesmæssige baggrund, hvor Bodil
er uddannet indenfor retorik og derfor er uddannet i, hvordan ytringer p˚avirker
deres modtagere, og hvordan kommunikation skal fremføres, s˚a hensigten opfyldes
(www.ug.dk). Dette kunne tænkes at være relevant og brugbart i forhold til at lære
at bruge den løsningsfokuserede metode. Dette kunne ma˚ske gøre, at Bodil ikke
oplever nær s˚a store akkomodative processer som de andre og derfor har en større
del af assimilativ læring i sit kursusforløb med den løsningsfokuserede metode. Som
allerede nævnt er assimilative læreprocesser mindre krævende end akkomodative,
hvilket kunne forklare, hvorfor Bodil finder metoden nem at bruge.
Bodil fortæller ogs˚a at hun fra sit terapeutiske arbejde er vant til, at det nogle
gange er klienterne og ikke altid hende som terapeut, der har svarene. Dette kunne
være med til at hun lettere kan forene sig med den nye rollefordeling den løsningsfokuserede
metode medfører, hvor klienten jo er “eksperter” i deres eget liv.
En tredje grund kunne være at kursisternes forskellige arbejdspraksisser p˚a forskel-
lig ma˚de muliggør anvendelse metoden. Bodil skal, i flere af hendes klientsamtaler
ikke følge nogen underliggende dagsorden sat af ledelse eller myndigheder. Hun
oplever s˚aledes færre ydre begrænsninger, der kunne vanskeliggøre brugen af meto-
den. jvf. afsnit 3.3
Vi har imidlertidig ikke empirisk baggrund for at g˚a dybere ind i disse mulige
begrundelser, hvilket vi derfor undlader.
Alle tre siger, at de oplever positive forandringer gennem at bruge metoden med
klienter. Anna ser det som en lettelse, at hun ikke bærer hele ansvaret, og at metoden
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hjælper med sætte fokus p˚a det der virker: ”Jeg skal ikke bære alting, det er dem
selv der bær, det kan de sagtens. Det er jo ressource fyldte personer vi har med at
gøre. Vi har s˚adan en tendens til at fokusere p˚a det der ikke fungerer, men n˚ar vi
s˚a fokuserer p˚a det der fungerer s˚a bliver tingene jo meget lettere” (Bilag C, s.4).
Bodil mener ligesom Anna, at metoden tydeliggør klienternes viden og giver dem
lov til at handle ud fra det. Hun fortæller: “det bliver mindre og mindre mig der ved
noget som helst, de kan jo selv” (Bilag C, s. 11 ). Carina beskriver at jo mere hun
øver sig, des bedre bliver hun til at se ressourcer hos de unge, hun arbejder med:
”Jeg oplever at det bliver helt anderledes i forhold til de unge jeg har med at gøre, i
det hele taget det der ressource fokus og jeg synes at jo mere jeg øver mig jo bedre
bliver jeg til at se ressourcerne...”( Bilag C, s. 15).
Det de her beskriver, kan i et kritisk psykologisk perspektiv forst˚as som at de,
n˚ar de bruger metoden, ændrer p˚a de handlemuligheder de selv og deres klienter
har i det handlerum, deres relation udspiller sig i, Anna nævner det: “jeg kan være
lidt mindre system og lidt mere menneske p˚a den m˚ade at jeg bliver opmærksom
p˚a, p˚a den gamle Søren Kirkegaard m˚ade, at møde mennesker der hvor de er” (Bi-
lag C, s. 4) og Carina beskriver det: ”For det første giver det nogle flere a˚bninger
i samtalerne og meget hurtigere bevægelse, de unge rykker jo p˚a det, de føler sig
mere anerkendt og f˚ar øje p˚a mulighederne ” (Bilag C, s. 15). Borg beskriver, at
menneskets perspektiv p˚a sig selv og p˚a verden formuleres fra skiftende positioner
knyttet til de handlesammenhænge, de indg˚ar i. Via metoden forandrer kursisternes
deres ma˚de at have klintsamtaler p˚a, hvorved deres perspektiv p˚a dem selv og p˚a
deres klienter ogs˚a ændres. Bodil oplever tilsyneladende en meget kraftig forandring
af sit perspektiv p˚a sine klienter. Hun fortæller at hun, efter hun er startet p˚a ud-
dannelsen har ændret syn p˚a klienterne, s˚a hun nu ser dem som som ressourcefyldte
mennesker trods deres svære situation: “Det er jo et enormt stærkt menneske der
klarer s˚a meget modgang og nederlag og medvind og stadig hænger sammen” (Bilag
C, s. 10). Forandringen ses tydeligt i hendes svar p˚a om hun havde samme livssyn
før hun startede p˚a uddannelsen: “Ikke i den vinkel. Der har jeg været mere s˚adan
skæbne eller social arv orienteret, at s˚adan er det bare.” (Bilag C, s 10).
Adspurgt hvordan det føles at have s˚adanne tanker svarer hun:
“Det bliver mere meningsfuldt. Ulykke og modgang giver mere mening. Det er
ikke længere s˚adan at han bare er tabt p˚a gulvet surt, han er født det forkerte sted,
hos den forkerte familie. M˚aske snarere han er født lige der hvor han skulle og har
f˚aet de ressourcer der skal til for at være i den familie. Han kan ogs˚a noget, der er
ogs˚a et liv der” (Bilag C, s. 11).
Forandringen har alts˚a en positiv betydning for Bodil idet svære problematikker
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nu kan ses som meningsfulde. I kritisk psykologisk optik kunne dette være prob-
lematisk, set i et samfundsmæssigt perspektiv. At forudsætte, at der er mening
med, at mennesker fødes ind i vanskelige sociale rammer, og at mene at de altid har
ressourcerne til at klare det, kan muligvis medvirke til en abstrahering fra de vanske-
lige samfundsmæssige rammer, der sætter betingelse for individet, hvilket kan være
problematisk n˚ar man arbejder som r˚adgiver. Vi poienterer dog at problematikken
ikke er en del af Bodils oplevede betydning.
Samlet set kan man sige, at den klientrelaterede arbejdssammenhæng f˚ar en ny
betydning for alle tre kursister i kraft af, at deres perspektiv og subjektive han-
dlemuligheder forandres.
5.4.2 Brug af metoden n˚ar handlesammenhænge opleves begrænsede
Vi kan alts˚a se, at alle kursisterne har haft positive oplevelser med at bruge metoden,
men de beskriver ogs˚a at de har haft situationer, hvor de fandt det vanskeligt. En
problematik de alle tre nævner omhandler, at bruge den løsningsfokuserede metode,
n˚ar der er udefrakommende begrænsninger fra det omgivende samfund. Disse be-
grænsninger kan enten være via den indbyggede dagsorden, der er i deres jobfunk-
tion, dvs. at der er et fastlagt forma˚l med samtalen, eller via de begrænsninger sam-
fundet sætter gennem normer og lovgivningen; Anna benævner det s˚aledes: ”Det
der s˚a er dilemmaet inden for vores felt er at der er nogen samtaler der er bundet
meget op p˚a, at nu skal der ske et eller andet myndigheds-agtigt hvor der ligger en
dagsorden.” (Bilag C, s. 4). Carina beskriver bl.a. problematikken i forhold til lov-
givningen: ”Der er f. eks. ogs˚a nogle forbandede SU regler...Det kan ogs˚a være en
begrænsning, som man bliver nødt til at se i øjnene. Men hvad er der s˚a af mu-
ligheder, s˚a m˚a vi kigge efter andre.” (Bilag C, s. 16). Bodil nævner, at hun bl.a.
møder problematikken i forhold til de unge, der beg˚ar kriminalitet.
“S˚a jeg kan godt nogle gange sidde over for en pige, og s˚a har hun stj˚alet en
mobil fra en eller anden i S toget, og hvordan skal jeg s˚a sidde der og være ikke
vidende...hvor er balancen og hvorn˚ar kan man ...være belærende og normaliserende
og sige at det gør man alts˚a ikke. Hvordan kan jeg tillade mig at være, jeg har jo
ogs˚a et ansvar” (Bilag C, s. 11).
Situationen Bodil beskriver her er anderledes end de situationer Anna og Ca-
rina nævner, idet nogle af de unge her overskrider vores gældende lovgivning. Vi
mener dog, at problematikkerne kan sammenlignes, idet udefrakommende barrierer
vanskeliggør brug af metoden.
Udfra et kritisk psykologisk perspektiv er dette udtryk for samfundsmæssige be-
grænsninger af kursisternes muligheder for at bruge den løsningsfokuserede metode
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i klientarbejdet. Nogle af kursisternes frustrationer kunne ogs˚a have deres begrun-
delse i en konflikt mellem de m˚alsætninger, der opstilles i metoden, og de reelle
levevilk˚ar klienterne lever under. Metoden sætter jo netop fokus p˚a klientens ma˚l
og midler, hvilket kan indebære, at man som behandler abstraherer fra, at klienters
konkrete problemer i praksis, kan skyldes de samfundsmæssige betingelser personen
lever under. Dette kunne være et tegn p˚a, at metoden ikke altid er relevant anven-
delig eller adækvat i praksis. P˚a den anden side er mennesket ifølge kritisk psykologi
jo netop medskaber af sine egne livsbetingelser, og derfor kan det ses som værende
hensigtsmæssigt at man gennem metoden forsøger at styrke klientens forst˚aelse af
dette (Jartoft 1996, s. 183).
Vi mener dog at man fra et kritisk psykologisk synspunkt ville stille sig kritisk
overfor, hvorvidt samme metode kunne bruges i vidt forskellige kontekster, idet
det menes, at praksis altid bør g˚a forud for metode, da der ellers er fare for en
teorificering af praksis. Kritisk psykologi taler om kategorier til at belyse og analysere
situationer med og disse skal være neutrale. Kategorierne skal s˚a i den givne kontekst
fyldes ud, gives liv og betydning (Borg 2002, s. 78). Metoder er opbyggede af faste
begrebsfyldte rammer og stadier, hvilket man i kritisk psykologi ikke vil kunne
opfatte som neutralt eller mulige at tilpasse den gældne kontekst.
Derudover ville man kunne argumentere for, at brugen af metoden ikke udvider,
men begrænser kursisternes handlemuligheder i deres klientarbejde, da den præsen-
teres som den rigtige fremgangsm˚ade, hvorved andre handlemuligheder tilsidesættes.
Vi har dog ikke reel mulighed for dybdeg˚aende at vurdere, hvordan metoden
fungerer i praksis, da dette ville forudsætte, at vi ogs˚a interviewede klienter eller
overværede brug af metoden. En anden problematik er at kursisterne kun er i starten
af deres uddannelseforløb, og derfor endnu ikke har deltaget i de seminarer p˚a ud-
dannelsen, der omhandler problematikker vedrørende udefrakommende barrierer. De
har alts˚a ikke gennemg˚aet den proces, som kursusudbyder vurderer er relevant for at
lære at bruge metoden fyldestgørende. Vi kan blot konstatere at kursisterne finder
det svært at bruge metoden n˚ar de støder p˚a ydre begrænsninger.
5.4.3 Teori, praksis og supervision
Som tidligere nævnt er uddannelsen bygget op omkring en vekslen mellem teori,praksis
og supervision, hvor kursisterne opfordres til at medbringe deres eget materiale
Adspurgt om vekselvirkningen mellem arbejdspraksis, seminarer og supervision,
fortæller kursisterne at det hjælper dem i deres læreproces. Anna beskriver det
s˚aledes: ”der g˚ar ikke ret lang tid, mellem seminarerne, s˚a kan man mærke den
faider og s˚a begynder jeg at komme tilbage i den samme rumle. S˚a derfor er det
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rigtig vigtigt at det bliver fuldt op p˚a seminarer ” (Bilag C, s. 5). Anna ser alts˚a
vekselvirkningen som havende en positiv virkning, da den hjælper hende med at
vedholde brugen af den nye metode. At hun finder det svært at vedholde brugen
af metoden kan forklares ud fra de tidligere nævnte problematikker med at huske
at tilegne sig metoden (se afsnit5.2) eller ud fra de mulige problematikker med
metodens brugbarhed beskrevet i afsnit 5.4.2.
Carina beskriver ogs˚a at vekselvirkningen mellem teori og praksis gavner hendes
læreproces:
”Jeg tror ogs˚a at m˚aden jeg lærer p˚a er at læse noget teori og s˚a prøve det af,
s˚adan en vekselvirkning. Jeg lærer meget mere end s˚adan et rent teoretisk forløb.
Det hænger nok ogs˚a sammen med mange a˚rs erfaring og arbejde, det er nemmere
for mig at konsolidere en ny viden i en praksis ved at gøre det undervejs” (Bilag C,
s. 17).
Forst˚aelsen af at en tæt forbindelse mellem teori og praksis fremmer læringspro-
cesser, er noget man finder b˚ade indenfor kritisk psykologi og i den udviklede læring-
steori. I den udviklede læringsteori p˚apeges det, at den bedste læring forudsætter,
at en del af læringen foreg˚ar i den kontekst, hvor det lærte skal bruges, alts˚a i arbe-
jdskonteksten (Illeris 2006, s. 241).Illeris henviser i denne forbindelse til Jean Lave
og Etienne Wengers arbejde om situeret læring, som p˚apeger at den samspilsmæs-
sige side af læring er af afgørende betydning for hvordan læreprocessen foreg˚ar, et
arbejde som læringssynet i kritisk psykologi ogs˚a er meget inspireret af. I en kri-
tisk psykologisk optik ville man belyse kursisternes udtalelser ud fra en forst˚aelse
af, at de institutionelle lærebaner9 er tilrettelagt p˚a en ma˚de, der forbinder uddan-
nelseskonteksten og den arbejdspraksis, hvori det lærte skal bruges. Derved kommer
den institutionelt arrangerede læringsbane til at have en stor grad af overenstem-
melse med den enkelte kursists personlige læringsbane, der jo som det mindste ma˚
indebære bevægelse i uddannelses- og arbejdskonteksterne. At disse to læringsbaner
har en stor grad af overenstemmelse kan i høj grad virke fremmende p˚a den enkeltes
læring.
Carina fortæller, at ingen i hendes supervisionsgruppe endnu har haft videob˚and
med, og begrunder det med: ”at man skal føle sig mere sikker før man udstiller sig”
(Bilag C, s. 14), samt at der har været praktiske ting der har stillet sig i vejen. I
stedet for at bruge videooptagelser har de: ”fortalt om en sag, samtale som vi har
syntes var svære og hvad kunne vi s˚a gøre der i stedet for.” (Bilag C, s. 14) og hun
fortæller at det har hjulpet hende meget.
9Lærebane er den deltagerbane individet tilrettelægger i et intenderet forsøg p˚a at lære bedst
muligt (Dreier 1999, s.91)
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Kursisterne beskriver supervisionen som fremmende for deres læring og at de har
prøvet forskellige former for supervision. Anna har prøvet at tage videob˚and med
og hun siger:
”Det fungerer rigtig godt...og sidste gang havde jeg selv noget med...Der er mange
spørgsm˚al der bliver vendt rundt og der opst˚ar ogs˚a meget man opdager man gerne
vil have supervision p˚a. Men om man har noget med eller ej f˚ar man noget ud af det
under alle omstændigheder. Det er en vigtig del af uddannelsen” (Bilag C, s. 5).
Om Usikkerheden ved at ”udstille” sig beskriver Anna : ”Men jeg var da lige lidt
nervøs inden.. men s˚a da jeg var derinde, det læreren lægger op til er jo ogs˚a at det
skal være det der virker der bliver kommenteret. Det er jo en meget blid m˚ade at
gøre det p˚a.”(Bilag C, s. 6) Samlet set beskriver hun situationen som værende en
absolut positiv oplevelse.
Bodil har endnu ikke haft et b˚and med, men har prøvet at f˚a supervision via
rollespil; ”Jeg har selv haft en sag p˚a den m˚ade og det har været rigtig givtigt fordi
jeg rolle spillede klienten...og fik s˚a nogle svar p˚a hvordan jeg kunne handle som
terapeut” (Bilag C, s. 9).
Alle tre kursister oplever vekselvirkningen mellem teori,praksis og supersision
positivt betydningsfuld i forhold til deres læreproces.
5.5 Det lærtes betydning i andre sammenhænge
Vi har hidtil beskrevet hvilken betydning deltagelse i uddannelsen har haft for kur-
sisterne i forhold til deres arbejde, men deltagelse i udannelsen har ogs˚a f˚aet direkte
betydning for dem i andre sammenhænge. Dette vil vi belyse i følgende afsnit.
Som allerede beskrevet, har deltagelse i uddannelsen haft stor betydning for
Anna’s arbejdsliv, “jeg er meget tilfreds med uddannelsen” (Bilag C, s. 7). Hun
understreger selv, at den udvikling hun gennemg˚ar, er faglig, og ikke personlig.
Vi tolker det dog som, at hendes skelnen refererer til “personlig udvikling” som
et koncept, der bruges indenfor mere terapeutiske sammenhænge, og at hun vil
understrege at det ikke er s˚adant en uddannelse (Bilag C, s. 6).
Anna har imidlertid f˚aet ændret dele af sine ønsker for fremtiden, efter at hun
er startet p˚a uddannelsen. Hun fortæller:
“Men jeg har tænkt p˚a noget andet. Jeg tror faktisk at jeg kunne blive rigtig
god til det. S˚a jeg kunne m˚aske godt tænke mig at bruge metoden mere ogs˚a mht.
kollegaer, eller bare nogle andre der kunne bruge en s˚adan samtale...og der tænker
jeg at det tror jeg egentlig jeg kunne blive god til, faktisk at arbejde med den slags
alts˚a at arbejde med folk p˚a den m˚ade” (Bilag C, s. 6-7).
At hun udtrykker ønske om at arbejde med metoden udover hendes arbejdsre-
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laterede opgaver, kunne pege p˚a at hun har ændret sit perspektiv p˚a sig selv, og
samtidig vil dette ønske sandsynligvis influere p˚a den ma˚de, hvorp˚a hun deltager p˚a
uddannelsen.
Via den udviklede læringsteori, kan man se hendes udvikling som, at der er sket
nogle ændringer i hendes Basale arbejdslivskvalifikationer10. Hun er blevet “mere
menneske” jvf. afsnit5.4.1 og er derved begyndt at se sit arbejde p˚a en anden m˚ade
og tænker og handler derved anderledes. De ændringer, hun er i gang med med at
indarbejde p˚a sit arbejde, er ikke bare sma˚ justeringer, men en helt generel ændring.
Man kan alts˚a argumentere for at uddannelsen har haft en forandrende betydning
for hendes selvforst˚aelse.
Indenfor kritisk psykologi pointeres det, at individets fremtidsperspektiv er af
afgørende betydning for, hvordan han/hun deltager i lærepraksissen (Højholt 2006,
s. 1). Man ma˚ formode at Annas ønske om at tilrettelægge sin personlige livsbane,
s˚a den kunne give mulighed for at bruge metoden i andre kontekster end p˚a hendes
arbejdsplads, vil forstærke hendes motivation for at lære at bruge metoden. At
Anne har ændret sit perspektiv for fremtiden, er et udtryk for at hun har oplevet
en udvidelse af sine handlemuligheder.
Som vi allerede har beskrevet oplever Bodil, at hendes deltagelse i uddannelsen
er personlig betydningsfuld, og at den har forandret hendes livssyn jvf. afsnit 5.4.1.
Hun fortæller, at hendes forandring i livssyn ogs˚a influerer hende p˚a hendes privatliv:
“Det smitter jo af p˚a hele min indstilling til alt, ogs˚a i mit privatliv, til andre
mennesker. Dels kan jeg jo nogen gange hører mig selv stille nogle spørgsm˚al p˚a en
m˚ade til min bonus datter som f. eks til en klient. Det lyder rigtig grimt, men det
er det faktisk ikke. Det er s˚adan en reaktion p˚a den m˚ade at tænke p˚a... Det giver
mig ogs˚a samtale redskaber, s˚a jeg f˚ar mulighed for at handle anderledes. Fordi det
er jo s˚a positiv tænkning, at se p˚a det gode frem for alt det der er noget skidt. Og
der kan jeg jo bruge det hele tiden” (Bilag C, s. 9-10)
For Bodil har metoden alts˚a stor indflydelse p˚a, hvordan hun ser sine handlemu-
ligheder, ogs˚a i sit private liv, hvilket man indenfor kritisk psykologi ville se som et
udtryk for en af teoriens vigtigste pointer, nemlig at man bør se læring som ændring
af deltagelse i sociale kontekster, her alts˚a ikke kun i læringspraksissen, men ogs˚a
i andre kontekster. For bodil er denne ændring betydnigsfuld fordi hun oplever, at
10De basale arbejdslivskvalifikationer er en del af Illeris figur “Landkortet”, der er opdelt i
konkrete, generelle og basale kvalifikationer set som henholdsvis hverdagslivs-, personlige- eller
faglige kvalifikationer. De konkrete er praktisk- og paratviden, generelle er bredere forst˚aelser og
handlemønstre og de basale er overgribende, generelle oplevelses-, handle- og tænkem˚ader der
direkte indg˚ar i vores selvopfattelse. Ideen er at forskellig læring ændrer forskellige kvalifikationer
og influerer derfor individet forskelligt. Det basale niveau kaldes ogs˚a “identiten”. (Illeris 2004, s.
35)
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hun har f˚aet udvidet sine handlemuligheder og for hende har læringen strakt sig
langt ud over uddannelsesinstitutionens rammer.
Bodil ser ikke kun uddannelsen som anvenlig rent fagligt, men den har ogs˚a æn-
dret hendes generelle syn p˚a mennesker og deres skæbne, og hun bruger metoden i sit
privatliv. Set ud fra den udviklede læringsteori har deltagelse p˚a uddannelsen alts˚a
ikke kun haft indflydelse p˚a hendes Basale arbejdslivskvalifikationen, men ogs˚a p˚a
hendes Basale personlige kvalifikationer og hendes Basale hverdagskvalifikationer.
Man ville kunne argumentere for at hendes selvopfattelse b˚ade i hverdagen, per-
sonligt og fagligt, er blevet p˚avirket. Hele “identiteten” er i Bodils tilfælde blevet
p˚avirket og deltagelse i uddannelsen har s˚aledes meget stor betydning for hendes
selvforst˚aelse. Hendes brug af metoden i sit privatliv, var dog ikke bevidst til at
starte med, jvf. ovenst˚aende citat.
Carina beskriver ogs˚a, at hendes handlemuligheder er blevet udvidede i sammen-
hænge ud over de arbejdsmæssige, og nævner, at hun har brugt metoden i flere af
sine familiemæssige relationer:
“Den tredje ting, hvor jeg kan se at jeg kan bruge det er i mit privat liv, hvor jeg
s˚adan i almindelighed forsøger mig med den metode. Jeg har en datter der er 13,
som jo er i gang med en løsrivelsesproces m˚a man sige og der synes jeg det er meget
nyttigt at prøve at have det perspektiv. Jeg vælger at det skal influere i forskellige
kontekster” (Bilag C, s. 14)
At Carina bevidst vælger at bruge metoden i sit privatliv og finder dette meget
nyttigt, kan forst˚as ud fra at hun som tidligere nævnt oplever, at metoden passer
godt ind i hendes livssyn. Hun skriver direkte “man sidder og læser noget teori og
s˚a tænker men bare, yes, der er sku da en der har skrevet det jeg tænker” (Bilag C,
s. 17)
Metoden stemmer godt overens med Carinas tidligere livssyn, s˚a i den sammen-
hæng er det ma˚ske ikke s˚a nyt, men hun har integreret den s˚a “p˚a den m˚ade bliver
det ikke en metode men ogs˚a en del af mig” (Bilag C, s. 13). Hun har ligesom Bodil
ogs˚a brugt den i alle sine Basale kvalifikationer hvilket hun, til forskel fra Bodil,
bevidst har arbejdet hen imod (Illeris 2004, s.36-36). For Bodil og Carina strakte
læringen sig ind i kontekster, der var tilknyttet deres private liv, og de valgte at
lade den gøre det, fordi de fandt det nyttigt. Man kan forst˚a dette, som at Bodil
og Carina tilrettelægger deres personlige deltagerbane (Dreier 2002 s. 82), s˚a lærin-
gen strækker sig ud over den institutionelle læringsbane, der er arrangeret mellem
arbejds- og uddannelseskontekst. Læringen strækker sig s˚aledes ud over institutionen
rammer.
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5.6 Opsummering
Som afslutning p˚a denne første del af analysen, vil vi kort opsummere kursisternes
udsagn indenfor de forskellige analyseafsnit.
5.6.1 Anna
Anna var dobbelttydig da hun beskrev de forventninger hun havde før hun startede
p˚a uddannelsen, men hendes skepsis synes at være blevet forandret, idet hun nu taler
meget positivt om at være p˚a uddannelsen. Hun er glad for vekselvirkningen mellem
teori og praksis og synes ogs˚a, at supervisionen fungerer rigtigt godt. Hun bruger
dele af metoden med klienter, øver sig med kolleger og fortæller, at metoden bruges
p˚a hendes arbejdsplads, hvor hun støttes i at lære at bruge metoden. I forhold til
klientarbejde siger hun, at det er blevet lettere, men ogs˚a, at det kan være vanskeligt
at bruge metoden, n˚ar der er ydre begrænsninger. Hun har ønske om at bruge
metoden i andre kontekster i fremtiden.
5.6.2 Bodil
Bodil har selv taget initiativ til at starte p˚a uddannelsen, og var derfor meget mo-
tiveret. Hun har fundet det let at bruge metoden, og fortæller, at hun behersker den i
arbejdet. Den bruges i mindre udstrækning p˚a hendes arbejdsplads, og hun beskriver
at de p˚a arbejdspladsen bruger metodens begrebsapparat i deres indbyrdes samtaler.
Hun finder det svært at bruge metoden, n˚ar der er ydre begrænsninger, enten ved at
klienternes handlinger overtræder lovgivningen, eller n˚ar hun bliver p˚alagt at handle
p˚a bestemte ma˚der. Hun har gennem sin uddannelse oplevet markant forandring i
sit samvær med andre, b˚ade i hendes arbejdsliv, og i sit privatliv. Bodil beskriver
denne forandring som positiv og betydningsfuld.
5.6.3 Carina
Carina har selv taget initiativ til at starte p˚a uddannelsen og var følgelig meget mo-
tiveret. Hun finder stort sammenfald mellem metoden og sit livssyn. Hun har fundet
det svært at huske de enkelte dele af metoden, hvorfor hun har taget det lidt af gan-
gen, og hun føler, at vekselvirkningen mellem teori og praksis hjælper hende i hendes
læreproces. I forhold til klientarbejdet fortæller hun om meget positive erfaringer i
sit brug af metoden, men ogs˚a om vanskeligheder, n˚ar hun støder p˚a samfundsmæs-
sige begrænsninger. Hun er den eneste der uddannes og bruger metoden fra hendes
arbejdsplads og hun vælger bevidst at bruge den i sit private liv.
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6 Analyse, 2. del.
Følgende del af analysen omhandler hvilke sammenhænge vi ser mellem under-
visningsstrategien brugt p˚a uddannelsen og den subjektive betydning kursisterne
oplevede at uddannelsen havde for dem.
Vi har valgt at bygge denne del af analysen op omkring de samme temaer som
i første del, men undlader at belyse temaet om arbejdsfællesskabet, da dette ikke
berøres i interviewet med kursusudbyder. Vi har sammenfattet en del af den teo-
retiske forst˚aelse af virksomheden i slutningen af afsnittet.
6.1 Motivation
Som beskrevet i analysens første del, havde kursisterne forskellige udgangspunkter,
b˚ade a˚rsags- og følelsesmæssigt, før de startede p˚a uddannelsen. Denne faktor er
Peter, kursusudbyderen, vidende om. I forhold til kursisters evt. skepsis siger han:
“Det kræver nogle snakke om de her ting, hvor de f˚ar lov til at formulere deres
tvivl omkring det her og ogs˚a hvor de f˚ar mulighed for supervision til lige præcist
hvordan de kan komme i gang med det her” (Bilag C, s. 21).
Peter siger endvidere i forhold til kursister der ikke selv har valgt at deltage i
uddannelsen:
“Der bliver jeg lige nødt til at bruge lidt tid p˚a at tale med dem om hvad det er de
gør som de er tilfredse med og hvad de er stolte af de gør p˚a deres arbejdsplads, og
tale med dem om hvad, fra deres perspektiv, godt klient arbejde er og derved komme
p˚a sporet af at gøre dem b˚ade tilfredse med det de gør og nysgerrige til at gøre lidt
mere.” (Bilag C, s. 21-22)
Udover at give plads til at kursisterne kan tale om deres tvivl og skepsis, er hans
pædagogiske strategi til overvindelse af skepsis især baseret p˚a, at kursisterne skal
have positive oplevelser med at bruge metoden.
“Man kan læse det, være skeptisk over for det og man bliver først overbevist om
det n˚ar man har hørt sig selv stille de her spørgsm˚al og har oplevet sin klient give
et meningsfuldt svar... Der er ogs˚a nogen der bliver overbevist om det ved at læse
det, de finder endelig nogle ord for det de altid har g˚aet og tænkt. Men dem der er
skeptiske de bliver først overbevist n˚ar de begynder at gøre det. Udfordringen er at f˚a
dem i gang, at f˚a dem i gang med at stille de her spørgsm˚al. Jeg kender ikke andre
strategier end at fortælle dem om de sm˚a ting der fortæller at de er p˚a vej” (Bilag
C, s. 25).
Hans strategi er s˚aledes afhængig af, at metoden rent faktisk giver positivt
forandrende oplevelser i klientarbejdet. Alle tre interviewede kursister fortæller om
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s˚adanne oplevelser jvf. afsnit 5.4.1, og disse oplevelser er ogs˚a a˚rsag til Anna ikke
længere er skeptisk: “men da jeg kan se at det virker er jeg blevet overbevist om at
det er en bedre m˚ade” (Bilag C, s. 7).
Ved aktivt at give plads til kursisternes mulige modstandsforhold, og gennem
forsøget p˚a at f˚a læringen af metoden til at blive meningsfuld for den enkelte,
forholder Peter sig til det, den udviklede læringsteori kalder den drivkrafts mæs-
sige side af læringen, dvs. de følelses-, motivations-, og viljesmæssige sider. Dette
er væsentligt, da teorien p˚apeger, at netop denne side ofte overses p˚a det uddan-
nelsesmæssige omr˚ade, selvom man ved at inkludere den fremmer betingelserne for,
at læring finder sted (Illeris 2006, s. 89 ).
Inden for kritisk psykologi vil det, at man som kursusudbyder imødekommer og
interesserer sig for deltagernes eventuelle skepsis, ogs˚a ses som noget positivt. Det
at Peter forholder sig til deltagernes utryghed m.m og taler a˚bent om det, gavner
læringsprocessen. Indenfor denne teori understreges det jo netop at det er vigtigt at
individet oplever at det er legalt at give udtryk for sine emotionelle handleimpulser
jvf. afsnit5.3.
6.2 Ny/Gammel viden
Forholdet mellem kursisternes nye og gamle viden kommer Peter ogs˚a ind p˚a i in-
terviewet, og han anerkender at den løsningsfokuserede metode ofte bryder med
de metoder, kursisterne er vant til at bruge, hvilket bl.a. indebærer en vis grad af
aflæring, n˚ar metoden skal tilegnes. Han er opmærksom p˚a at denne aflæring kan
være vanskelig, b˚ade kognitivt og emotionelt. Han beskriver det bla. s˚aledes: “For
nogen er det m˚aske et spørgsm˚al om at skulle begynde at give slip p˚a tanken om at
ændre sin samtaleteknik fuldstændigt. Det her kan man kun lære ved at man tager
sm˚a skridt i retning af det der passer bedst, ved at bygge lidt videre p˚a det de allerede
gør godt i forvejen... s˚a det er en proces” (Bilag C, s. 21). Senere siger han: “Der
er en mindre aflæring og det tager tid, for nogen længere tid end andre at overgive
sig og jeg tror at processen med at overgive sig sker ved at man ser at det virker”
(Bilag C, s. 25).
Peter er alts˚a opmærksom p˚a at nogle mennesker finder akkomodative lærepro-
cesser lettere hvis de tager det lidt af gangen jvf afsnit 5.2.
Anna og Carina beskriver vanskeligheder ved at tilegne sig metoden, og ifølge
dem, var vanskelighederne bundet op p˚a et kognitivt problem med at huske det sys-
temiske i metoden jvf. afsnit 5.2. Deres løsning var at implementere metoden grad-
vist. Ifølge Anna er underviserne p˚a uddannelsen ikke enige om hvorvidt dette er hen-
sigtsmæssigt, hvilket har gjort, at hun har modtaget modsatrettede instruktioner i,
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hvordan metoden bør læres. Om Peter er opmærksom p˚a at der gives modsatrettede
anvisninger, ved vi ikke, men det har skabt tvivl hos kursisterne. I kritisk psykologi
ville man sige at det var uhentsigtsmæssigt med modsatrettede udmeldinger, idet
at kursisternes oplever det uklart, hvilket afspejlede sig i deres emtioner som tvivl.
Anna og Carina har løst problematikken ved selv at tage en beslutning p˚a trods
af disse modsatrettede budskaber, men det er muligt at andre kursister, med an-
dre handleevner11, ville have sværere ved selv at løse problematikken, hvilket kunne
komme til udtryk som uklare emotioner der stillede sig i vejen for læreprocessen.
6.3 Øvelse af metoden og supervision
Peter har tilrettelagt uddannelsen p˚a en ma˚de, s˚a kursisterne allerede i introduk-
tionen starter med at øve sig i at bruge metoden med hinanden, og de opfordres til
at begynde at øve sig p˚a deres arbejdsplads umiddelbart efter, de kommer tilbage
p˚a arbejdet. Dette gør Peter, da han har en overbevisning om, at deltagerne ikke
kommer til at lære indholdet p˚a kurset hvis de ikke øver det i praksis.”Man kan kun
lære det ved at praktisere det, og ideerne og metoden udmærker sig ved at være meget
enkel, men udfordrende p˚a mange omr˚ader” (Bilag C, s. 20). Det er med baggrund i
denne overbevisning at Peter har tilrettelagt uddannelsen med vekslen mellem teori
og praksis.
Denne vekselvirkning mellem teori og praksis har for kursistende en positiv be-
tydning, da de oplever at det gavner deres læreproces jvf. afsnit 5.4.3.
Set i forhold til den udviklede læringsteori, er denne tilrettelæggelse af uddan-
nelsen yderst hensigtsmæssig, idet kompetenceudvikling fremmes, n˚ar der skabes
forbindelse mellem de to overordnede læringsrum12 (Illeris 2006 s. 239). Det p˚apeges
at medarbejdere ofte tillægger læring der finder sted direkte i forbindelse med ar-
bejdets udførelse, mere betydning, end læring der foreg˚ar i institutioneret uddan-
nelse.(Illeris 2006, s. 234)
Ogs˚a indenfor kritisk psykologi fremhæves vigtigheden af, at der bliver bygget
bro mellem arbejds- og uddannelseskonteks, men indenfor denne teori ville det nok
snarere formuleres som at den institutionelt arrangerede lærebane tilrettelægges s˚a
den passer til kursisternes lærebane, der jo som et minimumma˚ inkludere uddannelses-
og arbejdskontekst.
Supervisionen har en nøglefunktion i uddannelsen, da den skaber forbindelse
mellem en teoretisk forst˚aelse af den løsningsfokuserede metode, og de enkelte kur-
11Menneskets handleevne: Menneskets potentiale til at leve under bestemte historiske betingelser
(Borg 2002, s. 78)
12Illeris betegner de to overordnede læringsrum som værende uddannelsessystemet og arbejd-
slivet. (Illeris 2006, s. 240)
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sisters brug af metoden i praksis. Peter benævner det s˚aledes:
“Hele resten af uddannelses˚aret er bygget op omkring supervision. De f˚ar selvfølgelig
mere undervisning, hvor vi specialiserer og fylder p˚a, men resten af a˚ret er baseret
p˚a at de kommer tilbage og f˚ar supervision p˚a deres arbejde med de her ideer og
s˚adan at form˚alet med uddannelsen er at give dem en meget individuel tilpasning af
de her ideer -fordi de kommer fra mange forskellige kontekster. Men dybest set er
det ogs˚a for at man kan finde sit eget personlige forhold til det her” (Bilag C, s. 18).
Det store fokus p˚a kursisternes praktiske erfaringer er, fra et kritisk psykologisk
synspunkt, ganske hensigtsmæssigt idet Dreier p˚apeger, at forst˚aelsen af læring bør
være centreret omkring den praksis, hvori det lærte skal bruges, frem for uddan-
nelsesinstitutionen selv (Dreier 1999, s. 90). Gennem supervisionen kan der tages
højde for, at der i uddannelses- og arbejdskonteksten er forskellige spillerum og at
det kræver forskellige personlige forudsætninger at deltage i dem (Dreier 1999, s.
99).
Ifølge Dreier skal læring, for at være personlig betydningsfuld, være rettet mod
at den lærende skal blive bedre til noget i andre personlige kontekster, og at denne
rettethed skal være personlig betydningsfuld. (Dreier 1999, s. 97). Man kan i brug
af supervision imødekomme dette, idet det jo netop er kursisternes personlige ar-
bejdserfaringer der kommer i fokus n˚ar de modtager supervision. Det de her lærer
er s˚aledes direkte rettet mod at dygtiggøre dem i at bruge netoden i deres arbejd-
skonetks. Dette synes at fremme kursisternes oplevelse af, at den læring der foreg˚ar
gennem supervisionen er personlig meningsfuld jvf. afsnit 5.4.3. At Peter i sin super-
vision medtænker at hver enkelt skal have sit personlige forhold til at bruge metoden,
er sandsynligvis ogs˚a fremmende for den enkelte kursists oplevelse af meningsfuld-
hed, og tager hensyn til deres individuelle forskellighed i ma˚der at arbejde og lære
p˚a (Dreier 1999, s. 99)
Peter vælger at bruge den løsningsfokuserede metode i supervisionen:
“løsningsfokuseret supervision er meget optaget af, alene, hvad de gør der er
brugbart og hvad de gør der virker..jeg fortæller dem aldrig hvad de ikke skal gøre”
(Bilag C, s.18).
Som vi har vist, fortæller alle kursisterne om supervionens positive betydning for
deres læring5.4.3 , men Anna er den eneste der direkte omtaler brugen af metoden
under supervision. Hun siger om det: “Det er jo en meget blid m˚ade at gøre det p˚a,
s˚adan; Det her er jo godt” (Bilag C, s.6 ).
I supervisionen lægger Peter vægt p˚a, at kursisterne selv vælger, om de vil have
supervision p˚a deres egne erfaringer, eller om de vil overvære andres supervision.
De har s˚aledes en vis grad af medbestemmelse under supervisionen. For Carina er
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dette tilsyneladende betydningsfuldt, idet hun siger:“Jeg vælger jo selv om jeg vil
vise det...S˚a jeg er er ikke nervøs for det p˚a den m˚ade. Jeg kan jo lade være med at
vise det.. Jeg skal [nok] komme igang med det” (Bilag C, s. 15)
At lade den enkelte kursist selv vælge omfanget af den supervision han/hun
modtager, kan ifølge den udviklede læringsteori ses som en meget positiv pædagogisk
strategi, da frihed og medbestemmelse er af afgørende betydning for mobiliseringen
af den mentale energi, som akkomodative læreprocesser kræver, bl.a. fordi eventulle
modstandsforhold hos deltagerne ofte mindskes n˚ar de selv at har indflydelse p˚a hvad
der sker i læringssituationen (Illeris 2006, s. 254). Som nævnt tidligere opfordrer
Peter til selvstyrende studiegrupper, hvilket yderligere kan fremme denne positive
virkning.
6.4 Anvendelsen af metoden n˚ar handlesammenhængene virker
begrænsende.
Alle de interviewede kursister fortalte, at de oplevede det som vanskeligt at anvende
den løsningsfokuserede metode, n˚ar der var ydre begrænsninger eller dagsorden. Pe-
ter er bevidst om denne problematik:“Uden at de kan ændre p˚a at de her borgere skal
i gang, kan de stadig bruge spørgsm˚alene til at fokusere p˚a borgernes egne strategier
til at komme videre. De f˚ar nogle redskaber til at udøve myndighedsudøvelse samtidig
med at give klienten s˚a mange valg som muligt” (Bilag C, s. 22).
Hvordan problematikken behandles i undervisningen har vi desværre ikke no-
get empirisk materiale om, men at de har talt om problematikken kan udledes af
Carinas udtalelse. “det er jo som Henrik ville have kaldt facts of life” (Bilag C,
s. 16), Situationerne er tydeligvis alligevel svære at h˚andtere for kursisterne, men
der er i uddannelsen indlagt seminarer der vedrører dele af de problematikker kur-
sisterne nævner, eksempelvis arbejde med henviste klienter, hvilket illustrerer at
problematikken indg˚ar i den samlede uddannelsesstrategi. Hvorvidt dette afhjælper
problemet kan vi ikke sige, da kursisterne endnu ikke har deltaget p˚a dette seminar.
Den personlige supervision eret vigtigt pædagogisk træk i denne sammenhæng,
og Peter beskriver at han gør tiltag i forhold til kursisternes ledere, s˚afremt de ikke
er uddannet i metoden. Dette gør han for, p˚a den ma˚de at modvirke, at der er
uoverensstemmelse mellem lederens ønsker og de ma˚lsætninger der ligger indbygget
i metoden:
“jeg forsøger at f˚a talt med de involverede chefer, inden vi g˚ar i gang og parallelt
med undervisningen om de forandringer der vil finde sted n˚ar personalet begynder at
bruge de her ideer og tale med dem om hvordan de kan være dem til hjælp. S˚a der
ikke er modstrid mellem den m˚ade personalet arbejder p˚a og den m˚ade chefen ønsker
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det” (Bilag C, s. 22). I et kritisk psykologisk perspektiv, kunne dette forst˚as som om
han forsøger at fremme mulighederne og formindske begrænsningerne i kursisternes
arbejdskontekst.
6.5 Personlig forandring
Vi har tidligere p˚avist at deltagelse i uddannelsen har medført ændringer i kursis-
ternes selvforst˚aelse og deres oplevede handlemulighede. At de oplever ændringer i
handlemuligheder er en del af m˚alet med uddannelsen, idet hensigten jo er at kur-
sisterne skal f˚a mulighed for at udøve den løsningsfokuserede metode p˚a arbejdet.
Ændringer i selvforst˚aelse og i kursisternes øvrige handlesammenhænge, ser Peter
ogs˚a som afgørende i forhold til at tilegne sig metoden: “ ...p˚a et eller andet tid-
spunkt i a˚rets løb begynder nogle af dem at sige - det bliver mere og mere klart for
mig at dette her ikke kun er en metode at tale med klienter p˚a, det her er en m˚ade at
leve sit liv p˚a, og s˚a tænker jeg Yes!! S˚a p˚a den m˚ade bliver det integreret indirekte,
men de f˚ar selv lov til at sige det, det er ikke noget jeg missionerer. Jeg tager det som
et tegn p˚a at vi er p˚a rette spor. Det ændrer deres m˚ade at tænke p˚a og deres m˚ade
at leve deres eget liv p˚a, men det er ikke noget form˚al med uddannelsen som s˚adan,
der et form˚al der omhandler deres klienter og deres faktiske arbejde, det er det der
altid er i fokus og s˚a ogs˚a et fokus der handler om deres professionelle liv”(Bilag C,
s. 19).
Ifølge den udviklede læringsmodel kan det forst˚as som at Peter tilstræber at
kursisternes læring tager form af den s˚akaldte basale læring, der influerer individet
p˚a et mere omfattende plan end f.eks. konkret læring jvf. afsnit 5.5.
6.6 Teoretisk forst˚aelse af uddannelsesstrategien.
Dette afsnit giver en samlet vurdering af undervisningsstrategien, med udgangspunkt
i begreber og retningslinier fra den udviklede læringsstrategi. Vi har ikke gjort det
samme ud fra et kritisk psykologisk perspektiv, da man indenfor denne teori hverken
bruger begreber eller retningslinier.
Samlet set vil man, ud fra den udviklede læringsteori, kunne argumentere for,
at den p˚a uddannelsen brugte undervisningsstrategi er yderst hensigtsmæssig. Den
følger i vid udstrækning de didaktiske retningslinier der udstikkes i bogen “Læring”
fra 2006. Disse retningslinier p˚apeger at tilrettelæggelse af uddannelser bør omfatte
forst˚aelse for læringens tre dimensioner, at der lægges op til vekselvirkning mellem
assimilative og akkomodative læreprocesser og at at man interesserer sig for hvilke
former for forsvar og modstand mod læring der kan være p˚a spil hos de studerende,
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samt hvordan man vil forholde sig til til dette (Illeris 2006, s. 252, 253). Uddan-
nelsen er det man kalder en vekseluddannelse idet der veksles mellem teoretiske
og praktiske forløb. Læreaktiviteterne bygger p˚a en kombination af tre forskellige
fremgangsma˚der; -den fagorienterede fremgangsma˚de der omhandler formidling af
viden og forst˚aelser, hvilket bl.a. bruges i seminarerne, -den oplevelsesorienterede
fremgangsma˚de, hvor aktiviteten er bygget op omkring oplevelsen og det person-
lige forhold, hvilket bruges under supervisionen, og endeligt -den praksisorienterede
fremgangsma˚de der indebærer læring i den arbejdsmæssige praksis (Illeris 2006, s.
254).
Indenfor kritisk psykologi ses læring som værende forandrende for den enkeltes
deltagelse i handlekontekster, og det betones, at læringen strækker sig ud over ram-
merne for uddannelsesinstitutionen, ikke kun i forhold til den kontekst, hvori det
lærte skal bruges, men ogs˚a i andre kontekster (Dreier 2002 s. 88).
7 Konklusion
Vi har i denne rapport belyst hvilke betydninger deltagelse p˚a en et˚arig voksenud-
dannelse kan have for 3 kursisters selvforst˚aelse og subjektivt oplevede handlemu-
ligheder, -disse betydningers sammenhæng med den, p˚a uddannelsen brugte under-
visningsstrategi, samt en teoretisk forst˚aelse heraf.
Vi har kunnet se at de interviewede kursister, har oplevet en udvidelse af deres
handlemuligheder i deres arbejdskontekst, b˚ade i arbejdet med klienter og i forhold
til deres kollegaer.
Dette har ændret p˚a den del af deres selvforst˚aelse der er tilknyttet deres ar-
bejdsliv, og to af kursisterne oplever ogs˚a en udvidelse af handlemuligheder i deres
private liv.
Deltagelse p˚a uddannelsen har haft stor betydning for kursisternes selvforst˚aelse
tilknyttet arbejdssammenhænge, og to af dem har ogs˚a ændret deres selvforst˚aelse
tilknyttet deres private liv.
For den ene kursist har deltagelse p˚a uddannelsen betydet en større forandring
i hendes menneskesyn. Alle tre kursister giver udtryk for at uddannelsen har en
positiv betydning for dem.
I en kritisk psykologisk forst˚aelse af dette har vi kunnet se at det lærte p˚a ud-
dannelsen, via kursisternes lærebaner, har bredt sig ud over uddannelseskontekstens
rammer, p˚a en s˚adan ma˚de, at det har indeb˚aret en markant forandring i deres delt-
agelse i deres forskellige handlesammenhænge. Idet deres deltagelse bliver forandret
vil dette ogs˚a medfører en ændring i kursisternes perspektiv p˚a dem selv.
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Med afsæt i den udviklede læringsteori har vi kunnet argumentere for at alle
kursisterne har f˚aet ændret deres basale arbejdslivskvalifikationer, hvilket indebærer
en vis forandring af deres selvforst˚aelse, og at to af kursisterne ogs˚a har ændret deres
basale hverdagslivskvalifikationer s˚avel som deres basale personlige kvalifikationer.
Dette medfører i højere grad en ændring i selvforst˚aelsen og indebærer at deres
identitet er blevet forandret.
Vi har fundet betydelige sammenhænge mellem hvad kursisterne oplevede at
uddannelsen betød for dem og den p˚a uddannelsen brugte undervisningsstrategi. Set
ud fra begge teoretiske perspektiver er undervisningsstrategien i mange henseender
hensigtsmæssig, idet den imødekommer vigtige pointer vedrørende læring.
8 Perspektivering
Eftersom dette er et studieprojekt med ret begrænset tid sat r˚adighed har vi, som
tidligere nævnt, kun haft mulighed for at behandle en mindre mængde empirisk
materiale. Vi ser dog flere forskellige ma˚der, hvorp˚a man kunne arbejde videre med
projektet, hvis ressourcerne var til det.
En m˚ade hvorp˚a projektet kunne bruges til videre forskning, er ved at udvide
projektets generaliserbarhed. Dette kunne gøres ved at bruge det som pilotprojekt
til en større undersøgelse. Man kunne s˚aledes lave en optimeret interviewguide, der
var rettet mere direkte hen imod problemfeltet og ogs˚a f˚a helt styr p˚a interview
formen. Man kunne eksempelsvis udføre 10-15 nye interviews, med efterfølgende
geninterviews, til brug i analysen. Dette ville give mere præcise og forskelligartede
svar i forhold til problemformuleringen, hvilket ville gøre det muligt, at lave en
mere omfattende og dybere analyse. Endelig kunne det s˚a være hensigtsmæssigt at
afslutte undersøgelsen med nogle semi-kvalitative spørgeskemaer, der kunne sendes
ud til alle, der er i gang med uddannelsen. Ved at gøre dette, ville man ikke kun f˚a
lavet et vertikal afdækkende projekt, men ogs˚a f˚a en horisontal vinkel p˚a.
Man kunne ogs˚a arbejde videre med projektet ved at ændre retningen p˚a det.
Vi finder det interessant, at den brugte undervisningsstrategi tilsyneladende virker
rimeligt godt, og taget i betragtning at mange voksenuddannelser har store proble-
mer p˚a dette omr˚ade, er dette emne absolut værd at undersøge nærmere. Vi finder
ogs˚a selve den løsningfokuserede metode meget interessant, og det kunne være rel-
evant at interviewe nogle klienter for at undersøge, hvilke betydninger metodens
anvendelse har for dem. Hvis projektet gik i denne retning, kunne man lave en
nærmere undersøgelse, b˚ade ud fra kursisternes positive beskrivelse og ud fra de kri-
tiske reflektioner over den løsningsfokuserede metode som blot nævnes kort i dette
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projekt.
.
9 Kritisk Selvrefleksion.
N˚ar vi ser p˚a den endelige rapport, og ser tilbage p˚a den arbejds - og læreproces, vi
har gennemg˚aet i forbindelse med at skrive den, finder vi anledning til at reflektere
kritisk over vores teoretiske og praktiske tilrettelæggelse og udførelse af projektet.
Vores problemformulering har gennemg˚aet forandringer undervejs i processen,
hvilket skyldes henholdsvis den vejledning vi har modtaget p˚a projektet, og det
faktum, at vi først meget sent fandt ud af hvilken konkret praksis vi skulle un-
dersøge. Dette sidste skyldes, at vi har haft store vanskeligheder med at finde en
kursusvirksomhed, der ville deltage i vores projekt. Disse forandringer af problem-
formuleringen har bevirket, at vores interviewguide p˚a nogle omr˚ader kunne have
været formuleret mere hensigtsmæssigt i forhold til besvarelse af den endelige prob-
lemformulering, eksempelvis kunne det have været interessant at g˚a dybere ind i
hvilke betydninger, det havde, at kursusudbyderens undervisningsstrategi til en vis
grad var sammenfaldene med kursets læringsmæssige indhold.
I forhold til selve udførelsen af interviewene m˚a vi erkende, at vi i forbindelse med
udførelse af vores interviews, ikke har mestret rollen som interviewer tilstrækkeligt
professionelt. Intervieweren har i store træk holdt sig til Kvales anvisninger, men har
alligevel et par gange f˚aet stillet mere eller mindre ledende spørgsma˚l. Dette skyldes
først og fremmest mangel p˚a erfaring i kunsten at interviewe, men kunne nok delvist
have været afværget, hvis vi havde lavet et pilot-interview. Dette har vi imidlertid
prioriteret ikke at gøre p˚a grund af den tidsmæssige begrænsning vi havde. Samme
begrænsning har ogs˚a influeret p˚a vores valg af teoretikere, da vi valgte dem før vi
gik i gang med at indsamle empirisk materiale. Havde vi haft mere tid kunne vi
muligvis have fundet tekster, der dækkede empirien bedre.
Man kan stille sig spørgende overfor om sammenhængen i vores valg af meode
og teori er hensigtsmæssig. Indenfor kritisk psykologi anvendes typisk praksisforskn-
ing eller aktionsforskning, som bl.a. indebærer en tanke om at forskning bør have
et forandrende aspekt samt en kritisk stillingtagen undervejs i interviewet. Vi har
jo som skrevet i metodeafsnittet, valgt en fænomenologisk inspireret metode, der
tilsigter en beskrivelse af feltet frem for en forandring af det. Vi er klar over at vi,
hvis vi havde brugt en kritisk psykologisk metode, kunne have brugt kritisk psykologi
i et større omfang end vi har form˚aet i dette projekt. Vi ser imidlertidigt ikke os
selv som kritiske psykologer, og vi mener i høj grad at Illeris’ tilgang til læring er
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meget oplysende. Man havde ikke kunnet retfærdiggøre at bruge hans teori i et
rent kritisk psykologisk projekt. Ydermere mener vi, at vi ved at bruge netop disse
to teorier, f˚ar belyst det empiriske materiale fra flere forkellige vinkler, hvorved
en bredere forst˚aelse opn˚as. Vi kunne have været mere diskuterende de to teorier
imellem, men har valgt at bruge den begrænsede plads vi har haft til r˚adighed, til
at belyse empirien.
Vi ser processen med at skrive dette projekt som en sund læringsproces, og vi
har f˚aet værdifulde erfaringer om, hvordan man en senere gang kan gribe et lignende
projekt an. Derved har vi selv f˚aet udvidet vores kompetence :-)
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A Interviewguide til kursist
• Hvor arbejder du, hvor længe har du arbejdet der, hvad best˚ar dit arbejde i,
hvad er din faglige baggrund
• Hvorfor tager du denne uddannelse? Selvvalgt? og hvordan føltes det (motiva-
tion)?
• Hvilken betydning har det for dig at tage denne uddannelse
• Hvad har du lært indtil videre
• er der noget du har fundet særligt vanskeligt indtil videre i uddannelsen.
• I bliver opfordret til at bruge den LFM i jeres arbejde, umiddelbart efter
introforløbet, hvad synes du om det?
• Er du begyndt at bruge det? Hvis ja kan du s˚a komme med et eksempel.
• Hvordan føltes det ? at det virkede eller ikke virkede
• i f˚ar supervision undervejs i kurset, hvordan oplever du det
• Er LFM meget lig eller anderledes den metode du før har gjort/gør brug af.
Uddyb
• Med den LFM er det kun klienten selv der har svarene. Hvad betyder det for
dig n˚ar du arbejder med metoden.
• Ifølge den LFM har alle mennesker ressourcer og ideer til hvad de gerne vil.
Hvordan stemmer det overens med dit verdensbillede.
• Hvordan stemmer LFM overens med din tidligere arbejdsmetode. Hvordan
føles det og hvad betyder det
• Har det p˚avirket dig personligt at g˚a p˚a denne uddannelse? Hvordan og i hvilke
kontekster. uddyb
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B Interviewguide til kursusudbyder
• Hvilke metoder og teknikker bruger i for, specifikt, at fremme læringen? - Kan
du komme med eksempler?
• Bygger jeres læringsstrategier p˚a bestemte teorier? Fx. Psykologiske eller pæd-
agogiske?
• Bygger jeres undervisningsmateriale p˚a særlige teorier ? ? eller menneskesyn?
• Har i nogle overvejelser om hvor meget af den viden i tilbyder, kursisterne kan
tilegne sig? Og hvad forventer i?
• Hvad tror du de har lært p˚a nuværende tidspunkt?
• I hvilket omfang forventer du at kursisterne kan bruge det lærte i arbejds-
sammenhæng?
• Gør i nogle særlige tiltag for at det lærte kan bruges i arbejdssammenhæng?
• Hvor meget kan de bruge p˚a nuværende tidspunkt?
• I hvilket omfang tror du jeres kursus influerer p˚a kursisternes personlige ud-
vikling? (evt. Er personlig udvikling en nødvendighed for læringen?)
• Ser du nogen forskel i kursisternes motivation hvad enten de er blevet sendt
p˚a kursus af deres arbejdsgiver eller de selv har tilmeldt?
• Har du nogen ide om hvor mange af de kursister lige nu der selv har tilmeldt
sig og hvor mange der er blevet bedt om at tage kurset af sin arbejdsgiver? ?
har det nogen indflydelse p˚a hvordan i tilrettelægger kurset?
• Ser du nogen sammenhæng mellem det du tilbyder p˚a uddannelsen og coach-
ing? ? hvorfor/hvilken?
• Ser du nogen sammenhæng mellem det du tilbyder og andre tendenser indenfor
kursusvirksomhed?
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C Interviews
Det følgende er interviewene af alle vores involverede.
C.1 Interviewperson Anna
I: Hvis du vil fortælle kort om din arbejdsplads
A: Det er Helsinge kommune som har etableret et sted som hedder Klar kurs, hvor det
var meningen, da jeg kom her for et a˚r siden, at det var her alt det arbejds rettede skulle
foreg˚a og s˚a skulle sagsbehandlerne samarbejde med dem fra sygedagpenge afdelingen
og noget der hedder Job nord som formidler job, en slags kommunal arbejdsformidling.
Dem samarbejdede vi med. Opgaven var primært da jeg blev ansat her at kigge p˚a det
arbejdsrettede og jeg skulle ikke g˚a ind i noget af det sociale, hvis der var noget med bolig,
misbrug eller s˚adan noget, det var der ligesom nogle andre der skulle tage sig af.
Nu er vi s˚a g˚aet ind i sammenlægnings tid og er i gang med at etablere jobcenter,
hvor det hele skal rykkes sammen, s˚a lige nu er det en lille smule uklart hvad jeg skal
arbejde med. Alts˚a, snitfladerne er ved at blive mikset lidt rundt og det hele kommer til
at se anderledes ud, s˚a det er lidt svært at stille helt skarpt lige nu. Men jeg har primært
stadigvæk at gøre med det arbejds rettede. Men der er mange ting i det, for hvorn˚ar kan
man skille det ad; for hvis man ikke har en bolig kan man ikke f˚a job osv. s˚a der bliver
nogle sjove diskussioner her
I: Sidder du og har samtaler med borgerne
A: Ja
I: Hvor længe har du været her
A: Jeg har været her siden første maj sidste a˚r
I: Hvorfor tager du den uddannelse hos Solution
A: Det var faktisk et spørgsm˚al til jobsamtalen; om jeg var indstillet p˚a at tage noget
uddannelse og det har jeg altid gjort og det er vigtigt for mig i mit arbejde at der er
mulighed for det s˚a det var jeg rigtig glad for at de spurgte mig om. Det var s˚adan at tre
af medarbejderne var i gang med uddannelsen, som s˚a er færdige nu, s˚a huset genlød af
den der terminologi som bliver indført i denne her uddannelse.
I: S˚a du var motiveret for at starte
A: Absolut. Jeg havde ingen problemer med det
I: Hvilken betydning har det for dig at tage denne her uddannelse
A: Det første er at min motivation p˚a mit arbejde er betinget af muligheden for efterud-
dannelse og udvikling, s˚a det er rigtig godt for min motivation. Den anden er at rent
arbejdsmæssigt er jeg, jeg opfatter mig egentlig som meget løsningsorienteret i min ma˚de
at arbejde p˚a i forvejen. S˚a jeg tænkte.. n˚a det nemt. Det har s˚a vist sig at der er meget
at lære, der er mange forskellige m˚ader at
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være løsningsfokuseret p˚a. S˚a jeg lærer rigtig meget. det betyder at det næsten er
illegalt at tale problemer frem for løsninger, i kulturen. Det er det der bliver lagt op til
fra vores afdelingsleders side, s˚a hvis der kommer et problem n˚a hvad forskel vil det gøre
hvis eller hvad for en ændring er det du ønsker og s˚a straks hen og s˚a straks hen i noget
med ?kom med nogle forslag til nogle løsninger n˚ar du nu skal h˚andtere et problem? det
ligger simpelthen i?.
I: Det er den ma˚de man plejer at gøre det p˚a
A: Det er den m˚ade der er blevet indkørt i denne her uddannelse. Det kræver ogs˚a at
man ikke bare brokker sig, men at man faktisk er løsningsorienteret. ?hvad vil man gerne
have var ændret, hvad vil det betyde hvis der var den ændring
I: Taler du nu som klient/borger eller som medarbejder
A: Det er b˚ade som medarbejder imellem os og s˚a er det selvfølgelig i forhold til arbejdet
med borgerne. Jeg fornemmer at fokus er meget p˚a borgerne og jeg har det personligt s˚adan
at jeg synes at det er spændende at tænke p˚a den m˚ade kollegamæssigt. jeg er med p˚a at
stille spørgsma˚lstegn ved hvordan vi kan være bedre til at være løsningsorienteret n˚ar vi
har nogle problemer i personalegruppen
I: S˚a den metode kan i virkeligheden bruges overalt
A: ja ja. Den kan ogs˚a bruges i familien hvis man aftaler det med dem.
I: Ved du hvor længe de har brugt den her p˚a afdelingen
A: 1- 1 12 a˚rs tid mener jeg for der er nogle der har sluttet og to holde der har været i
gang, s˚a den ligger s˚adan i det hele i det her sidste halvandet a˚r
I: Det er meget interessant at det ikke kun forandre jeres arbejdsgang med borgerne
men ogs˚a arbejdsgangen jeg kollegaer imellem
A: Ja p˚a en arbejdsplads som vores har vi jo en tendens til at tale meget om de
ting de i forhold til borgerne alts˚a hvad kan vi løse og det er meget hvad kan vi gøre i
forhold til borgerne. Det er ikke s˚a tit at vi vender blikket indad. Det gør vi s˚a p˚a nogle
personaledage, men ellers har vi jo ikke den der kultur der hedder: Hvad gjorde vi egentlig
lige her som ikke var særligt løsningsfokuseret. S˚a det er ikke s˚adan noget gennemgribende
i personalegruppen vi snakker mere om brugen i forhold til borgerne og hvordan kan vi
fastholde det vi s˚a har lært og lærer, s˚adan s˚a vi ikke bare springer over i den gamle
problemorienterede ma˚de at arbejde p˚a. Vi er alle sammen uddannet, p˚a flere forskellige
niveauer, i at vær meget problemorienteret og starte med det, at f˚a udredning tilbage til
for mange a˚r siden og hvad var det der gik galt osv. og s˚a bygge op derfra. Her springer
man alt det over og g˚ar over til løsninger og hvordan ser du s˚a situationen er n˚ar de der
problemer er væk, som vi har talt ganske kort til om, hvordan er situationen s˚a. Det er
en helt anden m˚ade at arbejde p˚a
I: Er du begyndt at gøre det i samtaler med borgerne
ja ja, men jeg øver mig i samtaler med nogle kollegaer der stiller sig velvilligt til
r˚adighed, men med borgerne har jeg kun indtil nu taget sm˚a elementer fra den ny metode.
Jeg har ikke syntes at der har
49/2
været samtaler hvor jeg helt har kunnet køre den. Der har m˚aske været en eller to
hvor jeg har kørt den fra start til slut. Men ellers bruger jeg bare nogle elementer for at
blive fortrolig med dem, n˚ar jeg synes det passer i forhold til samtalen og jeg indkalder
ikke og siger at nu skal du have en samtale i forhold til Solution.
Det er der s˚a nogle af de undervisere vi har, der siger at den skal køres slavisk og andre
der siger at det er helt fint at plukke. Men det gør jeg som det passer bedst.
I: Har du lyst til at komme med et eksempel med en borger hvor du har brugt denne
her metode
A: Vi har lige haft en samtale hos en af mine kollegaer Mette, som lige har haft
en borger der har haft en hel ren Solution samtale hvor de tog fat i? man tager altid
udgangspunkt i one step behind, s˚a det er noget med at finde ud af; hvad er det bedste
h˚ab for borgeren at der skal ske n˚ar de nu er kommet til det her møde. Og der viste det
sig s˚a at det bedste h˚ab for borgeren var at f˚a mere styr p˚a en af sine børn og s˚a arbejdede
vi med det, hvordan kunne hun gøre det. Det var medvirkende til at mange ting ikke
fungerede, at hun ikke havde styr p˚a det. Og det fik vi s˚a lavet nogle aftaler p˚a hvordan vi
s˚a kunne være behjælpelige og det tog vi s˚a op i dag. Vi havde en samtale hvor jeg startede
samtalen og s˚a kom Mette ind og s˚a kørte Mette lidt videre, for de havde jo noget erfaring
sammen. S˚a prøvede vi at bygge op p˚a hendes ressourcer med det hun havde gjort, det der
havde virket, kunne hun gøre mere af det. Det fungerede meget godt. Vi havde desværre
kun en time, og lige til den her samtale hvor hun havde meget brug for at fortælle, s˚a var
det lige kort tid nok, men hun kommer igen næste uge.
I: Hvordan føles det for dig at bruge metoden
A: Jamen den er meget god fordi borgeren f˚ar hele ansvaret for det der g˚ar godt. Det
er ikke mit ansvar. Jeg har arbejdet meget med grupper og jeg har altid s˚adan g˚aet ind
til dem med iver og entusiasme om at undervisningen skulle g˚a godt og for at de skulle f˚a
mod p˚a tilværelsen. Men det der med lige at være et skridt bag og se hvor de er henne og
s˚a lade det være der og heller ikke g˚a over i begejstring n˚a et eller andet lykkes og s˚a tage
begejstringen fra folk. Det er deres egen begejstring der skal bære det videre. Jeg skal jo
ikke st˚a og klappe. Jeg skal give dem anerkendelse og sige at det er godt. Jeg skal ikke bære
alting, det er dem selv der bær, det kan de sagtens. Det er jo ressource fyldte personer vi
har med at gøre. Vi har s˚adan en tendens til at fokusere p˚a det der ikke fungere men n˚ar
vi s˚a fokuserer p˚a det der fungerer s˚a bliver tingene jo meget lettere. Det er klart at det
der fungere er ud fra et eller andet der har været svært, men der er noget der lykkes og
n˚ar man s˚a bygger p˚a det bliver tingene meget lettere at have med at gøre. Det giver folk
meget mere. Det er meget lettere for mig. Den samtale jeg har optaget p˚a b˚and, der sagde
jeg at jeg m˚aske havde været lidt for tilbagelænet overfor min kollega, fordi egentlig s˚a
skulle jeg jo bare stille nogle spørgsma˚l og s˚a var det kollegaen der svarede og det fungerede
rigtig godt, hun fandt selv ud af det hele og der var heller ikke nogen der rigtig kunne sige
hvorn˚ar var det nu hun hun blev helt klar p˚a hvad det var der var af problemstillinger og
hvad det var hun ville gøre helt konkret for at ændre situationen og s˚adan zoome ind. Det
var hende der lavede arbejdet. Jeg sad s˚adan set stille mere eller mindre ? selvfølgelig skal
man være p˚a, men p˚a en anden m˚ade
I: ja rollerne bliver fordelt p˚a en anden ma˚de
A: Absolut for du skal ikke sidde og komme med alle de der gode r˚ad, eller give nogle
gode r˚ad til sidst eller sige; du skulle prøve det her til næste gang.
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I: det bunder s˚a i Solutions syn p˚a mennesket om at man altid har ressourcer og ideer,
hvordan stemmer det overens med dit
A: Det er jeg fuldstændig enig i, fuldstændig. Der er slet ikke nogen divergens. Det
der s˚a er dilemmaet inden for vores felt er at der er nogen samtaler der er bundet meget
op p˚a at nu skal der ske et eller andet myndigheds agtigt hvor der ligger en dagsorden.
Der er vi s˚a nødt til at forholde os at der ligger nogle ting, og hvordan gør vi s˚a det p˚a en
løsningsorienteret m˚ade, hvor de stadig har indflydelse p˚a et eller andet, hvordan kan de
f˚a fred og ro for alle de myndigheder eller hvordan gør vi med det.
I: Du siger at du der enig med det syn p˚a mennesket, har du altid været det eller er
det kommet i forbindelse med at du er startet p˚a denne her arbejdsplads
A: alts˚a min karriere startede i AMU- systemet og det var s˚adan noget med at jeg
som uddannede socialpædagoger kom ind i AMU systemet som vikar og det gjorde s˚a at
jeg, fordi jeg var fuldstændig blank p˚a hvad pokker der skulle ske her, blev nødt til at
finde ud af hvem der sidder i det her rum. Og det var faktisk startskuddet til at jeg blev
klar over at hvis man skal lave noget der virkelig rykker s˚a er du nødt til at forst˚a det
s˚adan. S˚a kunne du egentlig overføre det til alt muligt. Nu var det lige unge der ikke lige
passede ind i skolesystemet, der var røget ud af teknisk skole. S˚a der var jo en masse ting
de slet ikke vidste om samfundets indretning og om hvordan de skulle bruge samfundets
hjælpemuligheder. De opfattede samfundet som en trussel. Hvordan kunne vi s˚a undersøge
hvad der var at finde. Det var et rigtig godt læringssted at være
I: S˚a solution bygger i virkeligheden videre p˚a noget du altid har gjort
A: Ja men det vender stadig nogle ting p˚a hovedet.
I: hvad for eksempel
A: jamen nu har jeg jo ikke været p˚a hele uddannelsen, men der er et eller andet med det
der med at man bare skal arbejde ud fra en løsning. Man stiller meget mirakelspørgsm˚al,
s˚a som hvordan ser du situationen, hvis det problem vi lige har rundet nu er væk. Du
v˚agner op og problemet er væk og hvordan ser det s˚a ud. hvad vil være tegn p˚a at du
ikke har det problem mere og hvordan vil andre kunne se det. S˚a sker der et rigtig godt
billede arbejde inde i folks hoveder p˚a hvordan hvil verden se ud, hvordan vil min mand
se p˚a mig, hvordan vil mine børn se p˚a mig. Og det billede arbejde det danner allerede
nogle begyndende muligheder for at handle anderledes. S˚a det er den omvendte m˚ade end
der hvor man g˚ar ud fra problemet og siger hvad vil du s˚a gøre for at mindske at det ikke
sker s˚a tit. Der er et eller andet der bliver vendt p˚a hovedet meget hurtigere end jeg er
vant til. S˚a jeg skal øve mig. man falder hele tiden tilbage til det gamle
I: S˚a du er midt i processen
A: ja ja
I: Hvordan p˚avirker det dig personligt at være p˚a denne her uddannelse
A: Ikke andet end at jeg kan være lidt indre system og lidt mere menneske p˚a den m˚ade
at jeg bliver opmærksom p˚a, p˚a den gamle Søren Kirkegaard ma˚de, at møde mennesker
der hvor de er. Det
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ligger ligesom i reglerne, ikke at jeg s˚adan er meget system, men de ter jo tit at vi
ligesom har nogle system ting der skal p˚a plads. Det f˚ar en mindre plads.
I: Hvordan føles det
A: Det passer mig fint. Men jeg har det s˚adan at noget som dette, systemet, skal bare
virke og det skal virke lynhurtigt og hvis ikke det gør det bliver jeg hys. Det skal ogs˚a rent
teknisk bare virke s˚a jeg ikke skal bruge for meget tid p˚a det. Det skal jo laves stadigvæk
der er jo ikke noget at gøre.
I: Hvor meget har du lært ind til videre
A: jeg har lige sendt en evaluering til vores lærer og vi har lige været p˚a et seminar
hvor vi s˚a en undersøgelse der viser at hvis folk har det rigtig skidt ved første samtale
eller ikke kan ret meget, s˚adan hvis folk møder o og har virkelig store problemer, s˚a har vi
større succes som behandlere. Der har vi en meget større mulighed for succes end med folk
med meget mindre problemer, de næsten godt kan klare selv. For s˚a kan det næsten kun
g˚a ned af bakke hvis vi har for længe med dem at gøre ikke. Det er s˚adan en lidt sjov ma˚de
at se p˚a det p˚a; hvis man har meget brug for hjælp kan man hurtigt se det man gør. Og
da var denne her evaluering jeg sendte til denne her lærer var at jeg syntes at jeg har lært
rigtig meget. Jeg rigtig godt klædt p˚a, jeg skal træne men de der grundbegreber sidder
der. Jeg skal træne noget mere men p˚a en skala p˚a 1-10 ville jeg sige s˚adan 8. Men som
jeg ogs˚a skrev til ham s˚a behøvede jeg ikke komme mere p˚a uddannelsen fordi jeg synes
simpelthen bare at det g˚ar s˚a godt og det er s˚a fint det hele. Men s˚adan er det jo ikke for
der g˚ar ikke ret lang tid, mellem seminarerne, s˚a kan man den faider og s˚a begynder jeg
enten at komme tilbage i den samme rumle. S˚a derfor er det rigtig vigtigt at det bliver
fuldt op p˚a seminarer og man bliver p˚a stedet og man ogs˚a har seancer hvor man holder
hinanden fast p˚a hvad det egentligt er vi g˚ar og gør n˚ar vi arbejder og tænker over om
det er noget vi kan lave med solution, denne her samtale. Det er det der er det gode ved
uddannelses det her praksis trænings orienterede.
I: Hvordan fungere supervisionen
A: Det fungerer rigtig godt. nu har vi haft to undervisninger og to supervisioner og
sidste gang havde jeg selv noget med, hvorimod forrige gang havde jeg ikke noget med.
Der er mange spørgsm˚al der bliver vendt rundt og der opst˚ar ogs˚a meget man opdager
man gerne vil have supervision p˚a. Men om man har noget med eller ej f˚ar man noget ud
af det under alle omstændigheder. Det er en vigtig del af uddannelsen
I: Jeg tænker ogs˚a som du siger at det faider ud hvis man ikke kommer at det har
noget med motivation at gøre
A: Ikke s˚a meget motivation, for den er der, det er mere det der med at holde stilen.
For hverdagen er der jo s˚a man skal jo skabe sig rummet for det. Man skal lige g˚a ned
og lukke sig inde md en kollega og sætte sig med et kamera. For hvis man ikke f˚ar gjort
det f˚ar man ikke s˚a meget ud af den næste supervisions gang, s˚a du skal virkelig skabe
rummet og det tror jeg ogs˚a du skal i hverdagen.
I: S˚a medarbejderne har stor betydning i forhold til uddannelsen, at i har det i fæl-
lesskab
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A: ja, Jeg kunne da sagtens være p˚a uddannelsen uden at være i det kollega fællesskab,
men det er da klart en styrke, men jeg har netop aftalt meden pige der arbejder alene at
hun skal tage med p˚a et seminar for det f˚ar hun ogs˚a noget ud af. Men det betyder da
meget at alle springer til og siger yes, jeg vil da godt lige være din prøvepind og at vi
fastholder hinanden og kan bruge det i samtalen.
I: Hvordan føles det at f˚a supervision
A: Det var rigtig godt. Det var godt p˚a den m˚ade at der var faktisk nogle ting jeg selv
var meget kritisk overfor, da jeg lige s˚a b˚andet dagen før, og s˚a tænkte jeg der og der var
den gal og jeg fandt nogle ting jeg faktisk synes at de andre skulle se, der var helt h˚abløst.
S˚adan et skala spørgsm˚al, hvis ikke man f˚ar stillet det rigtigt s˚adan fra 1-10 hvis man f˚ar
vendt om p˚a det og s˚a ikke kan f˚a reddet sig ud af det og holde fast i hvad det egentlig
var jeg ville med det. Det synes jeg var lidt sjovt og det synes jeg ogs˚a de skulle se.
Men jeg var da lige lidt nervøs inden, om s˚adan hvorn˚ar skal jeg p˚a og hvordan f˚ar jeg
ikke snakket s˚a meget. Men s˚a da jeg var derinde.. Det læreren lægger op til ar jo ogs˚a
at det skal være det der virker der bliver kommenteret. Det er jo en meget blid m˚ade at
gøre det p˚a, s˚adan det her er jo godt osv. For det var meget sjovt for da jeg s˚a spurgte
bagefter at jeg gerne ville have nogle gode r˚ad til hvad jeg kunne have gjort anderledes s˚a
var der fingre op hele vejen rundt. Det er vi jo rigtig gode til at kommentere, det vi ser
med kritiske øjne. Men de ting de sagde var rigtige gode og konstruktive.
I: Du sagde tidligere at det er vigtigt for dig i dit arbejde med udvikling; er det din
faglige udvikling eller personlige udvikling
A: Det er faglig udvikling, fordi jeg har det egentlig ret godt. Det er ikke s˚adan at jeg
tænker at jeg ikke tør g˚a ind af en dør, hvilket det sagtens kunne have været for det var
det da a˚r tilbage, hvor der var noget jeg s˚adan blev nødt til at tage fat p˚a og arbejde med.
S˚a nu er det faglig udvikling, helt klart og jeg mener at det her er fagligt
I: Jeg tænker ogs˚a p˚a den personlige tilfredsstillelse i at lærer noget nyt, den er der jo
ogs˚a altid, ikke
A: jamen jo det er der da ogs˚a for mig, for jeg har da været i en anden funktion, en
ledelses funktion hvor det var medarbejderne og ikke mig der kom p˚a kursus og der kunne
jeg mærke at jeg lige skulle holde øje med hvad der var for nogle og at jeg ogs˚a kom af
sted, at jeg fik stillet nogle spørgsma˚l om hvad jeg ville i stedet for kun at være leder.
I: S˚a du kan godt lide selvrefleksionen i lærer processen
A: Ja
I: Hvor ser du, du er n˚ar du er færdig. Du siger at du plukker ud og bruger LFM nogle
steder er ma˚let at bruge det fuldstændigt
A: Jeg vil sige det s˚adan at det vil aldrig være muligt at bruge det i alle samtaler, og
dog, men ikke hele baduljen. Men jeg har tænkt p˚a noget andet. Jeg tror faktisk at jeg
kunne blive rigtig god til det. S˚a jeg kunne m˚aske godt tænke mig at bruge metoden mere
ogs˚a mht. kollegaer, eller bare nogle andre der kunne bruge en s˚adan samtale. Jeg talte
med en medstuderende i g˚ar og hun holder sig
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helt væk fra København pga. sin gamle leder og tænkte jeg, hold da kæft, hun kunne
da godt lige bruge s˚adan en times samtale. Jeg tænkte at det er da frygteligt at han skal
st˚a som en forhindring for at hun skal tage til København. Der kunne man godt tage en
Solution samtale. Og der tænker jeg at det tror jeg egentlig jeg kunne blive god til, faktisk
at arbejde med den slags alts˚a at arbejde med folk p˚a den m˚ade. Men i min dagligdag her
p˚a arbejdet vil det være en integreret del. Jeg regner med at n˚ar jeg er færdig s˚a tænker
jeg ikke s˚a meget over hvad der er hvad fra hvilken samtale, men bruger det bare. Det
er det der er m˚alet. Man vil selvfølgelig stadig reflekterer over det, det vil bare g˚a mere
automatisk
I: S˚a du er overvejende glad og tilfreds med uddannelsen.
A: Absolut, der er slet ikke noget. jeg er meget tilfreds med uddannelsen
I: er der noget du har fundet vanskeligt
A: Det er lige at f˚a skabt plads til at f˚a trænet med de samtaler
I: S˚a dine forventninger til uddannelsen inden du startede, passer de overens med nu
A: De var jo egentlig lidt lavere fordi jeg havde det s˚adan lidt at, det der kan jeg da.
Jeg r da meget løsnings orienteret. S˚a jeg havde set s˚adan lidt, lad os nu se hvad det er.
Det er vel bare s˚adan noget lidt smart noget, hvor man bare snakker om hvad der g˚ar godt
og? der var s˚adan lige lidt skepsis ind over. Men da jeg kan se at det virker er jeg blevet
overbevist om at det er en bedre m˚ade. Det hører jeg ogs˚a mine medstuderende sige, der
er mange der var mere kritiske end mig, der holdt sig analyserende og kritisk til tingene
som vi jo ogs˚a er blevet uddannet til. Men n˚ar man først kommer i gang med det er det
absolut brugbart.
Der har været gange hvor der har være nogen der har st˚aet og holdt one man show i
to timer og hvor man har tænkt hvor amerikansk kan det bliver, men der er jo altid noget
man kan lærer og i det var der jo ogs˚a nogle guldkorn jeg kunne bruge
C.2 Interviewperson Bodil
I: Vil du fortælle kort om din arbejdsplads her og din funktion
B: Ja det er en unger˚adgivning, en anonym r˚adgivning for unge mellem 13 og18 og
deres forældre. Tilfælles for dem alle sammen er at de har noget der er svært, privat,
mellem hinanden f.eks. eller mere praktiske problemer, hvordan finder jeg et sted at bo,
hvordan bliver jeg skrevet op til et kollegium. Eller et samtaleterapeutisk forløb med eller
uden familien. Det kan ogs˚a bare være en telefonsamtale, hvor vi f˚ar en snak. Men de
fleste bliver hvor vi visiterer dem p˚a vores ugentlige r˚adgivningsmøder om dette er en vi
kan tage, en ung eller forældre vi vil have. Og hvem er det s˚a.
Det kan ogs˚a være unge, deres forældre eller familier der kommer fra deres sagsbehan-
dlere. S˚a vi arbejder tæt sammen med ungeforvaltningen
I: Hvad er din faglige baggrund for at arbejde her
B: Jeg er cand. mag. i retorik og har en tre˚arig uddannelse som psykoterapeut og
det er primært p˚a basis p˚a den jeg er her. Jeg er s˚a ogs˚a i gang med en uddannelse i
løsningsfokuseret samtale. Som
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jeg fik smag for fordi vi havde et kursusforløb i efter˚aret sammen med sagsbehandlere
med børnefamilie tema p˚a tre gange to dage hos Jenna Graf, som er b˚ade løsningsfokuseret
og narrativ samtaleterapeut og der fik jeg smag for det og tager s˚a en et a˚rrig uddannelse
hos solution
I: Er det dig selv der har valgt at g˚a derinde.
B: Ja det er det
I: er det selv finansieret eller er det din arbejdsplads
B: Det f˚ar jeg tilskud til fordi jeg er i løntilskuds job, s˚a det er arbejdsformidlingen
der finansiere
I: hvad betyder det for dig at tage uddannelsen
B: Det betyder at jeg har f˚aet endnu en metode at bruge i mit arbejde og en metode
men kollegaer ogs˚a bruger. S˚a p˚a den ma˚de har vi f˚aet et begrebsapparat at tale sammen
i om det vi gør og det vi tænker
I: Har dine kollegaer g˚aet inde hos solution
B: Nej, men de har taget samme uddannelse der i efter˚aret og prøver ogs˚a mere eller
mindre at bruge det.
I: Hvordan harmonere Solutions metode med den metode du tidligere har brugt
B: Det harmonere godt med den eksistentialistiske oplevelsesorienterede terapi jeg har
brugt p˚a den ma˚de at terapeuten er interesseret i hvordan klienten oplever sig i verden.
Det er ikke mig som terapeut der har nogle facit, løsninger eller noget som helst. Jeg
prøver nysgerrigt p˚a hvordan jeg kan være noget for klienten. Det er det samme i den
løsningsfokuserede, jeg er som terapeut ikke vidende og jeg er one step behind. S˚a det er
klienten der ved hvad der er bedst for ham
I: S˚a det menneskesyn der ligger bag den tankegang, er det noget du kan tilslutte dig
B: Ja
I: Hvor meget har du lært ind til videre
B: Jeg har lært meget, det er fantastisk brugbart, et virkeligt konkret redskab og vi
har lært ved øvelser, hvilket er en rigtig god ma˚de, p˚a uddannelsen og s˚a har vi seminarer
hvor der kommer, Peter, der fortæller og laver øvelser med os og har videooptagelser af
terapeutiske samtaler. Jeg synes at jeg har lært meget. Jeg synes at jeg fra dag et er g˚aet
hjem og kunne bruge det i mit arbejde og det er meget nemt at gøre det.
I: Har der været nogle ting der har været vanskeligt
B: Det har været vanskeligt hvis man har skullet samarbejde med nogle kollegaer der
ikke arbejder eller taler p˚a den ma˚de overhovedet eller helt p˚a samme m˚ade. S˚a er det som
at tale i øst og vest. Fordi det her er jo løsningsfokuseret, fremad rettet, hvordan skal det
være i fremtiden og der er
55/8
mange i behandler verdenen der tænker problemorienteret, som dette her netop er en
reaktion p˚a ikke. Solution er en reaktion p˚a dette. Ser p˚a fortiden.
Jeg har et eksempel med en sagsbehandler som har en ung, som hun oplever og som
ogs˚a er omsorgssvigtet, skilsmisse barn, alkoholiker far og psykisk syg mor og synes derfor
at den unge som nu er 17, skal have hjælp, mere hjælp end han f˚ar. Hjælp til at skrive en
ansøgning fordi han, oplever hun ? sagsbehandleren, giver sig ud for at kunne mere end
han rent faktisk kan. Og det løsningsfokuserede handler jo netop om kompetencer som
klienten/borgeren allerede har. S˚a derfor ma˚ jeg jo netop stejle og sige at, jeg ser jo netop
en dreng, der kan ufatteligt meget og gør ufatteligt meget, er handle kraftig og selv pisker
ud til den der ejendom og prøver at komme i kontakt med viceværten. Det kan godt være
at det nogle gange er lidt urealistisk, hovedkulds men bare det at han selv har et drive i
modsætning til s˚a mange klienter der bare ikke orker eller ikke kan og ber om hjælp selv.
Og der har jeg haft en anden opfattelse af at nej han kan jo selv, lad ham, indtil, ja hvis
det g˚ar galt s˚a vil jeg selvfølgelig. Men jeg vil ikke fratage ham den tro han har p˚a at han
kan.
Og jeg skal jo s˚a ogs˚a p˚a den anden side parere ordre, s˚a nu gør jeg det s˚a og oplever
ogs˚a? for eksempel synes hans sagsbehandler jeg skal hjælpe ham med at lave et budget,
for han er nu kommet hjem fra en efterskole og er flyttet p˚a et kollegieværelse. Det har jeg
s˚a tilbudt ham og s˚a er han, som det sker med mange af de unge ,ikke lige kommet til den
samtale, heller ikke den næste, har glemt at ringe afbud. S˚a ringer jeg til ham og lægger
en besked p˚a svaren Havde vi ikke en aftale, ring til mig, og han ringer ikke. Og n˚ar jeg s˚a
f˚ar fat i ham er han hektisk p˚a cykel et sted hen og her siger han at han ogs˚a er i gang med
at lave det og jeg spørger s˚a om jeg ikke skal hjælpe og han vil da gerne vil have lidt hjælp
til det. Men jeg tror bare ikke at det havde været nødvendigt og jeg tænker at samtidig
med at han f˚ar tilbudt min hjælp giver jeg ham ma˚ske ogs˚a en opfattelse at n˚a ja de tror
jo nok ikke at jeg selv kan. S˚a det er s˚adan et eksempel p˚a at hvis samarbejdspartneren
ikke tænker p˚a samme ma˚de, s˚a er det svært.
I: I uddannelsen har de vekselvirkningen mellem arbejde og supervision hvordan oplever
du det
B: Jeg har selv haft en sag p˚a den ma˚de og det har været rigtig givtigt fordi jeg rolle
spillede klienten og s˚a spillede underviseren mig og det var rigtig godt for jeg satte mig i
min klients sted og fik s˚a nogle svar p˚a hvordan jeg kunne handle som terapeut
I: Har du kunne bruge det efterfølgende i arbejdspraksis
B: ja f˚aet gode ideer, kunnet se hvor det er g˚aet galt eller hvad der kunnet have gjort
at det gik p˚a den ma˚de med den samtale
I: S˚a du har en faglig udvikling
B: Ja det bliver større og større for mig p˚a klientsamtale omr˚adet. Det bliver s˚adan at
jeg har styr p˚a det, det har jeg, men det bliver ogs˚a større og større og jeg kan se at det
kan jeg jo forfine, det her redskab i mange a˚r frem.
Det bliver mere forfinet, ikke er s˚a groft og enkelt som man lige først troede, mere
nuanceret
I: Hvad giver det dig personligt
B: Det smitter jo af p˚a hele min indstilling til alt ogs˚a i mit privatliv, til andre men-
nesker.
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Dels kan jeg jo nogen gange hører mig selv stille nogle spørgsm˚al p˚a en m˚ade til min
bonus datter som f. eks til en klient. Det lyder rigtig grimt, men det er det faktisk ikke.
Det er s˚adan en reaktion p˚a den m˚ade at tænke p˚a
I: Vil du give et eksempel
B: Ja. Jeg er kommet ind i min bonus datters liv og hun har svært ved at acceptere
at hendes mor og far er blevet skilt og nu vr det mig der skulle være der, sammen med
hendes far. Det talte vi s˚a om ved morgenmaden en dag, ved ikke hvordan vi kom ind p˚a
det, men hun sagde i hvert fald ? ja de sidste to a˚r har ikke været s˚a gode for mig? s˚a
det har været alt det dermed mors og fars split og s˚a siger jeg til hende ? Er der slet ikke
noget der har været godt? og det er s˚adan noget der hedder undtagelsesspørgsm˚al og s˚a
begynder hun at granske og blikket søger skævt op til højre, jo, og s˚a nævner hun noget
der har været godt
I: Og hvad giver det dig i den situation
B: Det giver mig ogs˚a samtale redskaber, s˚a jeg f˚ar mulighed for at handle anderledes.
Fordi, det er jo s˚a positiv tænkning, at se p˚a det gode frem for alt det der er noget
skidt. Og der kan jeg jo bruge det hele tiden. Ogs˚a hvis jeg er sur og tvær en dag, nej
det er ikke s˚adan jeg bruger det.. prøv at tænk p˚a det positive, m˚aske er det nærmere
omvendt, for hvis man først er kommet i den der mode at det hele bare er noget lort s˚a
er det det ogs˚a bare. Det er m˚aske lettere i forhold til andre mennesker, men hvis man nu
ser p˚a et egentlig er det jo meget godt
I: Hvordan har du det med at efteruddanne dig
B: Det er s˚adan noget jeg har gjort, siden min universitet uddannelse har jeg ogs˚a
taget en tre et halvt a˚rrig uddannelse i Alexander teknik og s˚a tre a˚r med psykoterapi og
s˚a nu det her og s˚adan tror jeg det er for mig. Jeg har trang til nye pust og nye metoder,
som tiden ogs˚a forandre sig.
I: Hvad giver det dig som menneske at f˚a de nye input
B: udfordringer, noget at blive grebet af.
I: Hvad mener du om at alle mennesker har ressourcer
B: Det mener jeg er rigtigt. At selv de mennesker hvor man tænker at det her er jo en
taber eller at det er helt elendigt det her. S˚a er det jo en ressource at han klarer det p˚a
trods. Det er jo et enormt stærkt menneske der klare s˚a meget modgang og nederlag og
s˚a lidt medvind og stadig hænger sammen
I: Havde du ogs˚a det livssyn før du startede p˚a uddannelsen
B: Ikke i den vinkel. Der har jeg været mere s˚adan skæbne eller social arv orienteret,
at s˚adan er det bare.
I: Hvordan opleves det at have ændret s˚adan nogle tanker
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B:Det bliver mere meningsfuldt. Ulykke og modgang giver mere mening. Det er ikke
længere s˚adan at han bare er tabt p˚a gulvet surt, han er født det forkerte sted, hos den
forkerte familie. Ma˚ske snare han er født lige der hvor han skulle og har f˚aet de ressourcer
der skal til for at være i den familie. Han kan ogs˚a noget der er ogs˚a et liv der.
I: Det m˚a ændre p˚a den funktion du har og den rolle du ahr med dine klienter
B: Det gør det ogs˚a for det bliver mindre og mindre mig derved noget som helst, de
kan jo selv
I: hvordan er det
B: det er fint
I: Træffer de aldrig nogen valg hvor du tænker gud?
B: Jo og det er svært p˚a den ma˚de at n˚ar jeg arbejder med unge føler jeg ogs˚a noget
ansvar. Mange af dem er i risiko gruppe for at ryge ud i kriminalitet, misbrug eller skidt
i det hele taget. Og lige s˚a snart jeg f˚ar kendskab til dem er jeg jo vidende om hvad de
gør. S˚a jeg kan godt nogle gange sidde over for en pige og s˚a har hun stj˚alet en mobil fra
en eller anden i S toget og hvordan skal jeg s˚a sidder der og være ikke vidende, n˚a har
du det og hvordan er det for dig. S˚adan spørger man ikke løsningsfokuseret men?hvor er
balancen og hvorn˚ar kan man sige at det skal du ikke, det ma˚ man ikke og kan du s˚a lade
være. Være belærende og normaliserende og sige at det gør man alts˚a ikke. Hvordan kan
jeg tillade mig at være, jeg har jo ogs˚a et ansvar.
I: Er det en situation du vil kunne mestre efter endt uddannelse
B: Hmmm jeg vil nu snare sige at det er det uddannelsen har gjort at jeg sætter
spørgsm˚alstegn ved om jeg overhovedet skal sige hvad der er rigtigt og forkert. Det skal
jeg jo ikke ifølge den, s˚adan lige efter bogen, men for at det ikke skal g˚a helt galt kan det
jo godt være at jeg skal f˚a den unge til at formulere hvad tror du din sagsbehandler vil
synes, hvad tror du din familie vil synes.
I: hvordan navigere man i den uoverensstemmelse mellem metode og praksis
B: det gør man, tror jeg, ved bl.a. inddrage andre relationer som s˚a kan tale for mig.
Der er jo ogs˚a noget manipulerende over det. Det er jo klart at det er mig der styrer
samtalen, det er der jo noget manipulerende over, jeg kan jo ogs˚a sørge for at vi f˚ar talt
om eller formuleret noget af det jeg gerne vil have ud i rummet
I: Er man s˚a helt tro mod metoden
B: ja.. det synes jeg. Alts˚a, det er et rigtig kedeligt ord at bruge og ophavsmanden vil
nok ikke bryde sig om det, og ma˚ske skal jeg bare sige styrende, det lyder lidt pænere,
men det er det jo. Der er jo noget manipulerende i at jeg styrer
I: der er ogs˚a en forskel i troen p˚a at alle har nogle ressourcer og atder er nogle ydre
rammer
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Ja og det er der ogs˚a i metoden. Jeg skal jo formulere et felt, med klienten og det skal
være realistisk og det er jo mange gange mig der ved om det er realistisk eller inden ofr
de rammer jeg ville kunne tilbyde inden for det her system.
I: fungere den side af det
B: Ja det gør det. Der kan hurtigt være en hel masse. Men jeg havde faktisk for nylig
et lidt længere samtaleforløb med 4en ung pige og en af mine kollegaer havde haft et
samtaleforløb med hendes far, sideløbende og s˚a er vi s˚a efterh˚anden n˚aet til det punkt,
hver , hvor vi gerne vil mødes, samles, hvor de to skal mødes, mægle og s˚a sidder vi her alle
fire og s˚a sker der jo det at jeg har med pigen haft et form˚al og min kollega har haft et andet
forma˚l med pigens far og s˚a sker der det da vi sidder her sammen at vi m˚a omdefinerer
det m˚al som faderen og min kollega har haft. Og hvis min kollega og jeg havde været lige
løsningsfokuseret s˚a var det ikke sket eller vi havde m˚aske f˚aet koordineret undervejs.
I: Hvad betyder det for dig hvilken indstilling din kollega har
B: det betyder meget at de er med p˚a den ogs˚a for min motivation og nu har jeg jo
ligesom valgt, ikke at jeg ikke har rester af min psykoterapeutiske baggrund men s˚a længe
jeg f˚ar supervision prøver jeg at tænke løsnings fokuseret. Nu æder jeg den r˚at. og s˚a er
det jo vigtigt for mig at de forst˚ar hvad jeg mener, og at vi er enige om at vi arbejder
løsningsfokuseret. Ellers føler jeg mig ikke hørt eller mine ord preller af. Det er vigtigt at
det er den samme værdi vi har.
C.3 Interviewperson Carina
I: Hvor arbejder du og hvad laver du
C: Jeg arbejder p˚a produktionshøjskolen i Brøndby, som vejleder. Der har jeg arbejdet
i godt og vel 2 a˚r og jeg har været med til at starte skolen,
I: Hvad er din faglige baggrund
C: Den er sparet. Jeg har læst dansk i et par a˚r og s˚a sprang jeg fra s˚a fik jeg et
tilfældigt job p˚a et trykkeri som gjorde at jeg tog en grafisk uddannelse, som grafiker, pog
umiddelbart efter det, for det gad jeg ikke n˚ar det kom til stykket, fik jeg job p˚a teknisk
skole hvor jeg arbejdede i 6 a˚r og i den periode læste jeg ogs˚a voksen pædagogik p˚a RUC.
Efterfølgende fik jeg job i Brøndby kommune hvor jeg lavede projekter for unge, dels unge
mødre og dels unge p˚a kontanthjælp og i den forbindelse har jeg taget en to˚arig vejleder
uddannelse og s˚a selvfølgelig et utal af kurser og s˚a har jeg s˚a startet p˚a det her i januar.
I: Hvorfor har du startet p˚a denne uddannelse
C: Det er fordi at min faglige ambition er at blive rigtig rigtig god til samtale, til at
raffinere samtalen som et værktøj og da jeg s˚a stødte ind i den løsningsfokuserede metode
tænkte jeg YES det er simpelthen det jeg har g˚aet og ventet p˚a rigtig længe og s˚a har jeg
f˚aet min arbejdsplads til at betale det.
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I: Men du har selv valgt det og selv taget initiativ til det
C: ja
I: hvad betyder det for dig at du er i gang med denne her uddannelse
C: Det betyder meget faglig inspiration, men ogs˚a personlig inspiration. Jeg synes at
mit arbejde ikke bare bliver rutine at jeg bliver nødt til at reflektere over, hele tiden, hvad
er det jeg gør. Og det ser jeg som meget positivt.
I: Hvad har du lært indtil videre
C: Det er jo relativt nyt at vi er startet og det er en meget anderledes m˚ade at arbejde
p˚a, p˚a den m˚ade at man skal aflære. Jeg kan mærke, ogs˚a i den læsegruppe jeg er i, vi er
tre s˚adan gamle rotter og vi er jo trænet igennem mange a˚r i at have et problem fokus.
Det at g˚a efter eller at f˚a kredset problemet ind. Og det er nyt det der med at man skal
glemme at kigge p˚a problemer, man skal kigge p˚a muligheder og det er jo ogs˚a det jeg
tænder p˚a, men det er et stort arbejde at f˚a aflært det gamle. S˚a det jeg synes at jeg har
lært, fagligt, det er at arbejde mere metodisk eller systematisk efter en metode eller efter
en anden metode og personligt synes jeg at det harmonere rigtig godt med det livssyn jeg
i al almindelighed, de værdier, jeg har og p˚a den m˚ade bliver det ikke kun en metode men
ogs˚a en del af mig
I: Du siger at det harmonere med dit livssyn, kan du uddybe det lidt
C: I forhold til mit arbejde og i al almindelighed s˚a tror jeg dybt inde at mennesker
gør tingene s˚a godt de kan, gør alting s˚a godt de kan ud fra de betingelser de nu har. Der
er ikke nogen der prøver at lave lort i den med vilje eller fucke sit liv op. Nogen gange
kan man sige at det, i en eller anden kontekst, ikke er godt nok det de gør, men de gør
det s˚a godt de kan. S˚a det gode ved denne her metode det er at man hele tiden arbejder
p˚a at gøre mere af det der virker, at have fokus p˚a det der virker og snakker mestring og
ikke alt det man ikke kan. Og jeg har en dyb tro p˚a at ingen er blevet bedre af at f˚a tæsk
eller blevet bedre af at f˚a skideballer. Det vi alle sammen bliver bedre af er at f˚a at vide
at man gør noget godt. S˚a hvis man skal sige det populært s˚a s˚adan et lyst livssyn, lyst
syn p˚a liv og mennesker.
I: Er du begyndt at bruge metoden i praksis
C: ja, jeg øver mig rigtig meget og som jeg sagde før synes jeg det er rigtig svært i
hver fald i perioder.
Man kan dele det ind i flere niveauer. Selve den der helt systematiske ma˚de at arbejde
p˚a hvor man hvor man starter med at sige hvordan kan jeg være til hjælp og hvad vil du
have skal være anderledes n˚ar du g˚ar ud end da du kom ind, det prøver jeg at gøre. Det
lykkes ikke altid. Nogen gange kommer der nogen og tager røven p˚a mig og fortæller mig
noget s˚a langt ude som jeg slet ikke kunne forestille mig og s˚a har jeg det med at falde i
grøften. F.eks. s˚a lavede jeg er fuldstændigt makabert stunt den anden dag, hvor jeg talte
med en pige, som jeg har haft mange samtaler med og som er en meget s˚arbar pige p˚a 16
som socialforvaltningen har placeret i sin egen lejlighed med omfattende støtte fordi der
simpelthen er s˚a meget kaos derhjemme. Virkelig en pige der har været udsat for mange
ting. Hun har en kæreste, som hun har fortalt om mange gange, som er 18, bor i Rødby
og som er diagnosticeret skizofren. Han har et heftigt alkohols misbrug og
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banker hende jævnligt. Og s˚a kom hun og fortalte at nu har de besluttet at nu vil de
gerne hav et barn. Og der var jeg bare overhovedet ikke spor løsningsfokuseret. Jeg kiggede
hende dybt i øjnene og sagde: ?Jeg kan godt fortælle dig en ting, hvis du bliver gravid nu
s˚a bliver det barn fjernet. Forvaltningen st˚ar der det sekund du har født, det kan du være
sikker p˚a. Det er meget meget lidt løsningsfokuseret og meget meget skræmmende og jeg
røg bare fuldstændigt ud af alt positivt. S˚a det er et eksempel p˚a at det er let nok i de
sammenhæge hvor jeg ved hvad det er vi skal snakke om, uddannelse eller s˚adan noget der
er til at tage og føle p˚a.
Det andet niveau det er p˚a arbejdspladsen. Vi er 13-15 medarbejdere og det er mig
der tegner vejledningen og har været det fra begyndelsen. Og mine kollegaer, lærerne, har
meget forskellig faglig baggrund. Vi har f. eks. en musik-teoretisk linie og den ene under-
viser er cand. mag i musik og den anden er professionel skuespiller og selvfølgelig med pæd-
agogiske kurser men det kan jo være i vidt forskellige retninger. S˚a jeg prøver ogs˚a at imple-
mentere metoden p˚a arbejdspladsen p˚a den ma˚de at arbejde med det løsningsfokuserede,
det positive. Hele tiden, ikke undervise i det, men være det gode eksempel i at have den
tilgang. Jeg oplever tit at mine kollegaer hiver fat i mig og spørger mig ?hey jeg oplever
hende der s˚adan og s˚adan hvordan ville du gøre? og s˚a prøve med den her tilgang.
Den tredje ting, hvor jeg kan se at jeg kan bruge det er i mit privat liv, hvor jeg s˚adan
i almindelighed forsøger mig med den metode. Jeg har en datter der er 13, som jo er i
gang med en løsrivelses proces m˚a man sige og der synes jeg det er meget nyttigt at prøve
at have det perspektiv.
Jeg vælger at det skal influerer i forskellige kontekster
I: Hvordan opleves supervisionen
C: Det har været meget lidt endnu.. Ideen er jo at vi skal videooptage samtaler og
s˚a have dem med og s˚a f˚a supervision p˚a dem. Men der er ikke nogen der har turdet det
endnu eller har bragt noget med sig. S˚a det har været supervision hvor vi har fortalt om
en sag, samtale som vi har syntes var svære og hvad kunne vi s˚a gøre der i stedet for. Jeg
havde en samtale oppe, en pige oppe, der hele tiden siger ?det ved jeg ikke? lige meget
hvad fanden jeg spørger om s˚a ?det ved jeg ikke
?, hvad vil du gerne have ud af i dag ?det ved jeg ikke? Hvordan griber man det an.
I: Føler du s˚a det hjælper
C: Ja meget
I: har i talt om hvorfor ingen af jer har taget b˚and med, hvorfor har du f.eks. ikke
taget et b˚and med
C: Jeg tror egentlig at der er mange forskellige forklaringer. Den altdominerende tror
jeg er at man skal føle sig mere sikker før man tør udstille sig, det er den ene ting.
Den anden, hvorfor jeg ikke har taget b˚and med det er; p˚a min skole har vi en film linie
og jeg har talt med en filmlærer om at han skal finde et kamera frem, som jeg kan bruge
og som jeg bare kan have st˚aende p˚a stativ, s˚a jeg hele tiden bare kan kører løs og det
har han simpelthen ikke gjort. Det der er problemet er at vores kameraer hovedsageligt er
digitale og han skal finde et gammelt kamera frem med et almindeligt b˚and i, for jeg skal
jo sidde derhjemme og se det p˚a min egen video om aftenen. Det er simpelt hen det der
har hindret mig indtil videre.
I: Det er ikke fordi du er nervøs for feed backen eller supervisionen
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C: Jamen jeg vælger jo selv om jeg vil vise det. Det første jeg skal gøre er at optage
det. P˚a det der vejlederuddannelse jeg har g˚aet p˚a har jeg arbejdet rigtig meget med at
optage samtaler. S˚a jeg er ikke bange for det p˚a den m˚ade. Jeg kan jo vælge at lade være
med at vise det. S˚a det er en praktisk ting. Ud over det s˚a tror jeg ogs˚a at det spiller ind
at alle har en travl hverdag og det at skulle givce sig tid til at organisere det, fordi det
nytter ikke kun at optage, man skal ogs˚a være klar til at sætte sig ned og analysere p˚a det
bagefter. Det der med at have overskuddet til at sige, ok nu gør jeg det, der skal noget til.
S˚a jeg tror det er det det handler om. Jeg tror nok jeg skal komme i gang med det.
I: Er der noget du har fundet vanskeligt ved at benytte denne her metode
C: I begyndelsen tænkte jeg a˚hh nej og hvordan skal jeg kunne huske alt det der man
skal kunne, man skal gøre s˚adan og huske at sige s˚adan og det g˚ar nok ikke og man ma˚
øve sig indtil man kan det hele og s˚a g˚a i gang. Der gik lidt tid før det gik op for mig
at ma˚ske er det bare ok at tage en af tingene af gangen og s˚a besluttede jeg for mig selv
at det m˚a jeg gøre. S˚a m˚a jeg bare acceptere at det g˚ar langsomt. Jeg er s˚adan en der
helst vil kunne det hele p˚a den halve tid. S˚a det at acceptere at ok, nu øver jeg mig p˚a et
element, var svært, men da jeg først var n˚aet dertil tænkte jeg n˚a ja.
I: Hvordan føles det at øve sig
C: Det føles rigtig godt. Jeg oplever at det bliver helt anderledes i forhold til de unge
jeg har med at gøre. i det hele tage det der ressource fokus og jeg synes at jo mere jeg øver
mig jo bedre bliver jeg til at se ressourcerne, til at se at ej det er da ogs˚a imponerende
at midt i alt det der kaos forma˚r du at handle der og der. jeg synes med træningen at jo
mere fokus p˚a ressourcer, jo flere ser du
I: Hvad giver det dig
C: For det første giver det nogle flere a˚bninger i samtalerne og meget hurtigere bevægelse,
de unge rykker jo p˚a det, de føler sig mere anerkendt og f˚ar øje p˚a mulighederne. De er
skide gode til at f˚a øje p˚a begrænsninger, rigtig mange har mange nederlag med sig. S˚a
mange af den har svært ved at h˚andtere succes. Og det der med at arbejde med det der ?
n˚a men hvordan klarede du dig s˚a da det var s˚a svært for dig. Du klarede det jo for du er
her jo nu, hvad gjorde du? man f˚ar a˚bnet deres øjne. Det g˚ar hurtigere meget hurtigere.
I: Hvad synes du om at du ?faldt i?
C: Det synes jeg jo er frygtelig pinligt p˚a den ene side, Min kollega der var der, var
fuldstændigt rystet bagefter ? jeg har aldrig hørt dig sige s˚adan før.? Jeg tror heller aldrig
jeg har gjort det før. S˚a p˚a den ene side synes jeg det er frygteligt pinlig og p˚a den anden
side s˚a er det jo faktisk rigtigt, det er det der vil ske. Men jeg er ogs˚a sikker p˚a at pigen
i situationen oplevede det som en trussel og det er det jeg synes er pinligt eller skal man
sige frygteligt. Men jeg kan jo heller ikke bare sige bag efter, det er jeg frygtelig ked af,
det passer slet ikke, selvfølgelig skal i to have et dejligt barn, det kan jeg jo ikke
I: kan du se sen LFM kunne give noget andet i den situation
C: Ja men jeg tror ikke at jeg ville være god nok til det. det at f˚a hende til at f˚a øjnene
op for at det nok ville være en god ide at vente med at f˚a det barn, at f˚a hende til at se
muligheder p˚a sigt det havde været smartere, men jeg tror ikke at jeg vil kunne det.
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I: Der er vel ogs˚a en modstrid der i LFM hvor det at pigen har svarene og s˚a sammen
med det du ved og hvad du kan se
C: jeg tænker at hvis vi skal lade være med at kigge p˚a problemer, men kigge p˚a
muligheder, s˚a er det jo ikke nogen reel mulighed for hende at f˚a et barn, med den fyr.
Det er faktisk ikke en mulighed. Det ville være en katastrofe. Det er jo som Henrik ville
have kaldt facts off life. Det barn ville blive fjernet ? facts of life. S˚a hvad ville hun kunne
gøre i stedet for, hvorn˚ar ville det være et godt tidspunkt for hende at f˚a et barn. N˚ar hun
nu har lyst til at f˚a et barn nu, hvorfor er det s˚a, hvad er det der er dejligt ved det. Hvad
kunne hun gøre for at det behov kunne blive tilfredsstillet alligevel, uden at f˚a et barn.
I: S˚a det at n˚a et ma˚l inden for realistiske rammer
C: ja ja
I: er der noget fra din gamle metode du kan tage med ind i den nye, hvordan spiller
de to sammen
C: Det er ikke en fundamental anderledes metode, det er ikke totalt modstridende og
jeg synes jo ogs˚a at jeg med den gamle m˚ade har forsøgt at kigge p˚a muligheder. Det som
er anderledes er det t man ikke behøver at vide noget om problemet, jeg behøver ikke
spørge ind til det. S˚a i stedet for at spørge hvorfor vil du holde op med at drikke s˚a snakke
om hvad vil du have i stedet for. N˚ar du nu ikke drikker mere, hvad er det s˚a du genre
vil have. Alts˚a det perspektiv, p˚a den m˚ade er det anderledes. Og hvis jeg skal sige noget
jeg kan tage med eller fortsat gøre brug af s˚a er det at jeg allerede et eller andet sted har
haft et ressource fokus alts˚a har forsøgt at f˚a øje p˚a hvad folk var gode til. Det er mere i
den metodiske sammenhæng det er anderledes
I: S˚a du f˚ar et redskab
C: Ja det harmonere med det menneskesyn jeg hele tiden har haft. Alts˚a troen p˚a at
mennesker gør det bedste de kan
I: men kan de alt
C: Nej det tror jeg ikke. Jeg tror at vi alle er begrænsede af nogle ting, men tror p˚a at
mennesker gør det bedste i enhver situation. Der kan være begrænsninger. Jeg har en pige
der frygtelig gerne vil p˚a teaterskolen, p˚a en privat teater skole i England, men hun kan
ikke skaffe 150.000 det kan hun ikke. S˚a det er simpelthen ikke fysisk muligt inden for et
a˚r. Hun kan ikke tjene det og leve samtidig, s˚a der m˚a man kigge efter andre muligheder.
Der er f. eks. ogs˚a nogle forbandede SU regler. Jeg sidder tit med nogle unge der er flyttet
hjemmefra da de var 18 fordi der var ballade derhjemme, ikke ballade i den forstand at
forvaltningen har været inde over, men en relativ normal ballade mellem store børn og
forældre og den unge vælger at sige at jeg kan sku klare mig selv og flytter hjemmefra og
f˚ar en ungdomsbolig. Og n˚ar de g˚ar hos f˚ar de en skole ydelse der er p˚a knap 5000 om
m˚aneden alts˚a en anelse over udeboende SU. S˚a g˚ar de hos et a˚rs tid og vil s˚a søge ind p˚a
en uddannelse, men s˚a kan de ikke f˚a udeboende SU fordi de stadig væk er under 20 og
m˚aske kun bor 5 km hjemmefra. Det kan ogs˚a være en begrænsning, som man bliver nødt
til at se i øjnene. Men hvad er der s˚a af muligheder, s˚a ma˚ vi kigge efter andre.
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I: det at du tager efteruddannelse, er det et krav fra dig og din karriere
C: ja det er det, fordi jeg due ikke til rutine, ikke til stilstand. Hvis jeg ikke f˚ar mulighed
for at udvikle mig, p˚a den ma˚de s˚a g˚ar jeg død. Det der s˚a nogen gange er svært er s˚a
hvad vej skal man vælge. Jeg har overvejet i meget lang tid om jeg skal læse en master i
vejledning og er kommet frem til at jeg har behov for noget der kan relatere til praksis,
master uddannelsen er kun teoretisk. Men jeg skal bruge noget der er til en daglig praksis.
I: Hvad betyder det nu hvor du g˚ar p˚a en uddannelse med den form for praksis nærhed
C: Det passer mig rigtig rigtig godt og det fremmer min læring. Jeg tror ogs˚a at ma˚den
jeg lærer p˚a er at læse noget teori og s˚a prøve det af, s˚adan en vekselvirkning. Jeg lærer
meget mere end s˚adan et rent teoretisk forløb. Det hænger nok ogs˚a sammen med mange
a˚rs erfaring og arbejde det er nemmere for mig at konsolidere en ny viden i en praksis ved
at gøre det undervejs.
I: Er der nogen situationer i dit privat liv hvor metoden hjælper vil du nævne en
situation hvor du bruger LFM,
C: ja 13 a˚rrige kan pisse en s˚a meget af s˚a man tror det er løgn. S˚a det at øve sig i at
fastholde at den proces, n˚ar hun er fuldstændig umulig, at det s˚a er den del af en proces,
at hun er ved at udvikle sig til et voksent menneske og at der er ressourcer i det her og
hvor er det godt at hun tør tage kampene med mig og ikke bare g˚ar ud og lave ballade
ude i byen i stedet for. P˚a den ma˚de hjælper det.
I: Er det metoden der har lært dig det
C: nej jeg har to store børn ogs˚a, men det gør det nemmere. I kender det godt ikke;
det der med n˚ar man sidder og læser noget teori og s˚a tænker man bare Yes der er sku
da en der har skrevet dt jeg tænker. Man opdager at der er nogen der systematisere nogle
holdninger man har, nogle tanker man har. Fordi med vores store børn har jeg selvfølgelig
ogs˚a forsøgt at gøre s˚adan, uden at vide atdet var det jeg gjorde. Jeg har jo ikke banket
dem eller smidt dem ud hjemmefra, men troet p˚a at det er sku nok godt nok det her. Det
er nemmere at putte den ind i en kontekst med den lille
I: S˚a personligt har det givet næsten lige s˚a meget som p˚a dit arbejde
C: Ja det synes jeg og jeg vælger ogs˚a at prøve at inddrage det mit personlige liv.
Jeg forsøger ogs˚a at bruge det i forhold til min mand. Han arbejder meget og er til tider
utroligt stresset. f.eks. ved at snakke med ham om hvad det var han gjorde for at komme
igennem s˚adan en stresset periode tidligere, hvordan gjorde du, hvordan holdt du ud at
være i det, hvad gjorde du der gjorde du overlevede. Og det siger han at han har kunnet
bruge, s˚adan at han næsten selv tager ideen og bruger den selv.
I: Hvad synes de om det
C: Min datter siger nogen gange ? ja ja du er alts˚a ikke lige p˚a arbejde eller p˚a kursus
nu vel? Men jeg er ogs˚a s˚adan en der kommer hjem og fortæller hvad jeg har oplevet, i
dag vil jeg sikkert g˚a hjem og fortælle at eg har mødt to RUC studerende og at det bare
er s˚a spændende at de arbejder med noget jeg interessere mig for. S˚a hun ved jo godt at
det er noget der interesserer mig vildt
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meget for tiden. Hun kan ogs˚a selv komme og sige, hun g˚ar i 7. klasse, der er en pige
i klassen der er begyndt at snitte sig og s˚a kommer hun en dag og spøger hvad kan man
sige til hende, n˚ar jeg nu ser at hun har snittet sig, kan jeg s˚a sige noget til hende der er
klogt eller hvad. Og der mener hun om hun kan gøre noget at det der jeg siger som jeg
mener, er godt.
I: S˚a hun søger r˚ad hos dig
C: Ja hun er heller ikke ældre end at hun tror at hvis mor har opdaget de vises sten,
s˚a er det sikkert rigtigt.
C.4 Interviewperson Peter
I: Hvilke metoder og teknikker benytter i for at fremme indlæring
H: Jeg Har ikke en egentlig metode jeg referere til, men jeg er meget optaget af hvordan
kursisterne tilegner sig de her ting. fordi det er, ved denne her metode, helt afgørende at
de hurtigt kommer i gang med at praktisere det. De bliver ikke kun inspireret af at læse
den bog, de lærer det kun ved at gøre det, s˚a jeg er optaget af meget meget hurtigt at
f˚a dem i gang. Jeg alts˚a ikke s˚adan en strategi udefra, men jeg har strategier jeg har
udviklet selv, kan man sige. Den ene strategi er, nu er det en et a˚rrig uddannelsesforløb
vi taler om, at lave et tre dages introduktionskursus, hvor ?. formidles i en s˚a enkelt
form at deltagerne gerne skulle kunne g˚a hjem og gøre det, alts˚a at jeg præsentere den
løsningsfokuserede metode i en meget komprimeret og forenklet form, s˚adan at de lærer
faserne i den læsningsfokuserede samtale og i løbet af de tre dage træner vi en hel masse,
s˚adan at de bliver klædt p˚a til at kunne begynde samtalerne. S˚a jeg arbejder med dem
ved at give dem korte oplæg og vise dem videodemonstrationer af hvordan andre stiller de
her spørgsm˚al og s˚a ud og træne to og to eller tre og tre, kursisterne imellem. I slutningen
af introduktionskurset arbejder vi med, hvad de tager med sig fra kurset, hvad det første
er de g˚ar hjem og gør n˚ar de forbereder en samtale. Hele resten af uddannelses˚aret er
bygget op omkring supervision. De f˚ar selvfølgelig mere undervisning, hvor vi specialisere
og fylder p˚a, men resten af a˚ret er baseret p˚a at de kommer tilbage og f˚ar supervision
p˚a deres arbejde med de her ideer og s˚adan at form˚alet med uddannelsen er at give dem
en meget individuel tilpasning af de her ideer ? fordi de kommer fra mange forskellige
kontekster. Men dybest set er det ogs˚a for at man kan finde sit eget personlige forhold
til det her. Alts˚a de kan hører mig stille de her spørgsm˚al, og de kan læse en amerikansk
version af spørgsm˚alene, men de skal finde en b˚ade dansk og personlig ma˚de at bruge dem
p˚a, s˚a det er det der er fokus p˚a a˚ret igennem. S˚a det er meget noget med at supervisere
den i at finde ud at hvad der er brugbart for dem i deres arbejde. Jeg prøver meget at
motivere dem til at komme med videooptagelser, s˚adan s˚a de f˚ar supervision p˚a det, i det
omfang jeg kan f˚a dem til det. Jeg vil sige at det er noget af det jeg er ret optaget af i
øjeblikket at f˚a dem i gang med det relativt hurtigt. B˚ade for at sikre at de kommer i gang
men ogs˚a fordi det at se sig selv er godt ved det at løsningsfokuseret supervision er meget
optaget af, alene, hvad de gør der er brugbart og hvad de gør der virker. Pædagogikken er
at fokusere p˚a hvad de gør der er brugbart, jeg fortæller dem aldrig hvad de ikke skal gøre.
Jeg bruger metoden i supervisionen, alene i det jeg taler med dem om hvad det er de gør
der er til hjælp i samtalerne, hvilke spørgsma˚l der var brugbare for dem og hvilken forskel
gjorde det i forhold til klienten og hans familie, hvad mon familien vil sige var brugbart.
Vi ser videoerne og de andre deltager p˚a holdet f˚ar til opgave at se hvad han eller hun
gør som er til hjælp, s˚a alt fokus, i hele processen, er at f˚a dem til at gøre mere af det
der virker for dem. Den løsningsfokuserede læringsstrategi er grundlæggende at det ikke
nytter at fortælle folk hvad de ikke
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skal gøre, det nytter at fortælle folk hvad de gør som er brugbart og i særdeleshed
at fokusere p˚a hvad de selv føler er brugbart. S˚a p˚a den led bliver metoden taget ind i
supervisionen og p˚a den led er der en stor mængde af læring for dem ogs˚a, fordi de bruger
det som en m˚ade at integrerer spørgsm˚alene p˚a
I: det prøver alts˚a ogs˚a at være i modtager rollen
H; ja det kan man sige i og med at de f˚ar supervision s˚a p˚a den m˚ade oplever de ogs˚a
at være klient. En anden ma˚de at lære p˚a er ogs˚a p˚a den led at være klient, hvor vil hele
tiden laver øvelser, hvor vi træner det her, enten i form af rollespil hvor de spiller en klient
de har eller de arbejder med en eller form for egen-vanskelighed ? personlig vanskelighed de
har hvor de s˚a f˚ar mulighed for at opleve hvordan de her spørgsm˚al virker set fra klientens
perspektiv. Dette er en anden god m˚ade at lære p˚a?
I: alts˚a hvor i drager ting ind fra deres privatliv
H: ja, men det er jo ikke noget der foreg˚ar i det offentlige undervisningsrum, det er
noget de gør to og to, men der er et element af egen-terapi i læsningsfokuseret egen terapi
hvor de arbejder med sig selv, og man kan ogs˚a sige at de arbejder med hinanden for at
f˚a disse ideer integreret. hvor langt de synes de er n˚aet for at f˚a det tilegnet og hvad der
ville være det næste tegn p˚a at de har taget et lille skridt i den rigtige retning, det træner
de to og to
I: s˚a tænker jeg n˚a du siger personlig udvikling, er det s˚a en del der indg˚ar i uddan-
nelsen, n˚ar de skal til at bruge sig selv p˚a flere ma˚der
H: Nej der er ikke i den løsningsfokuseret metode noget som hedder personlig udvikling,
der kan sidestilles med det man kalder egen-terapi i en Psykodynamisk terapiform, jeg
bruger i hvert fald ikke s˚adanne ord omkring det og jeg er ikke optaget af det p˚a den
led. Jeg er optaget af at hver deltager finder sin egen personlige stil og p˚a et eller andet
tidspunkt i a˚rets løb begynder nogle af dem at sige ? det bliver mere og mere klart for
mig at dette her ikke kun er en metode at tale med klienter p˚a, det her er en ma˚de at
leve sit liv p˚a? og s˚a tænker jeg Yes!! S˚a p˚a den m˚ade bliver det integreret indirekte, men
de f˚ar selv lov til at sige det, det er ikke noget jeg missionere. Jeg tager det som et tegn
p˚a at vi er p˚a rette spor. Det ændre deres ma˚de at tænke p˚a og deres m˚ade at leve deres
eget liv p˚a, men det er ikke noget forma˚l med uddannelsen som s˚adan, der et form˚al der
omhandler deres klienter og deres faktiske arbejde, det er det der altid e i fokus og s˚a
ogs˚a et fokus der handler om deres professionelle liv. S˚a er der en personlig del som de
selvfølgelig arbejder med n˚ar de laver øvelser og træner ved at arbejde med deres egne
problemer eller modsætninger, men det er ikke noget m˚al for uddannelsen i sig selv. Der
er ikke et egen terapeutisk m˚al
I: er det de samme par de arbejder i, s˚adan s˚a de f˚ar en bestemt tiltro eller tillid til
hinanden.
H: nej øvelserne laver de som regel p˚a kryds og tværs. De er organiseret i mindre
grupper. N˚ar holdet starter som uddannelses hold, jeg tror der er en 26-27 p˚a det her
hold. De g˚ar p˚a grundkurset som et stort hold og s˚a bliver de delt i to mindre med en
12-13 p˚a hver, som supervisionsgrupper. inden for og p˚a tværs af de hold er der s˚a nogle
studiegrupper, som mødes og træner og læser, men det er ikke noget jeg blander mig meget
i. Jeg inviterer dem til at organiserer sig og fde fleste gør det og s˚a mødes de med nogle
intervaller og taler om det de har læst i bogen og de artikler de f˚ar
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undervejs og mange af dem bruger grupperne til at øve sig og træne. S˚a p˚a den m˚ade
opst˚ar der nogle mindre grupper hvor jeg har p˚a fornemmelsen at de er trygge.
I: Den form du har valgt, med praksis, uddannelse og supervision, er det noget du selv
hr fundet p˚a eller er det noget der knytter sig til Berg og De Jong.
H: Nej det er jo ikke noget der er skrevet om i metoden, men blandt praktikere af
denne her metode er der vel en eller anden overvejende ide om at det her kan man kun
gøre p˚a den ma˚de og derfor er uddannelsen præsenteret s˚adan ud ad til, det her er ikke
en teoretisk uddannelse. Det er en forudsætning for at kunne deltage, faktisk den eneste,
er at man har noget klient arbejde ved siden af, man kan ikke gøre det mens man kun
er studerende. Jeg har haft nogle f˚a studerende, men de har s˚a ma˚tte tage noget frivilligt
arbejde ved siden af, det er simpelthen en forudsætning at man har arbejde med klienter
ved siden af, for at man kommer i gang med at lære det. Det er min helt klare oplevelse
at de der ikke kommer i gang med at praktisere det, som alene har taget det som en eller
anden form for studium, de f˚ar ikke noget ud af det, eller det gør de m˚aske nok, men ikke
det jeg h˚aber de f˚ar ud af det. Man kan kun lære det ved at praktisere det og ideerne
og metode udmærker sig ved at være meget enkel, men den er udfordrende p˚a mange
omr˚ader i forhold til at den bryder med mange traditionelle ma˚der at tænke om klient
arbejde p˚a og man kan kun arbejde med den her grad af fokus og aflæring ved at gøre det
og i virkeligheden er det en proces som man nok aldrig helt bliver færdig med. Det er en
proces der fortsætter langt efter dette a˚r afsluttet.
I: Hvad er det du h˚aber de har med sig n˚ar de stopper
H: et svar er: jeg h˚aber p˚a at de i en eller anden grad kommer til at mestre at stille de her
løsningsfokuserede spørgsm˚al i deres arbejde, b˚ade p˚a det niveau hvor de f˚ar det tilpasset
den kontekst de arbejder i og a de f˚ar dem integreret i deres egent samtale repertoire og
der er nogle ting de skal kunne, et væsentligt princip er at træne nogle lyttefærdigheder,
vi arbejder efter systemiske ideer, hvor man skal være i den ikke vidende position, s˚a man
virkelig lytter efter hvad klienten siger og arbejde i klientens sprog og lægge egne hypoteser
og egne ideer om hvad der skal ske for at man kommer videre, lægge dem væk og virkelig
lytte efter klientens eget perspektiv, som en ting de skal lære. De skal ogs˚a lære det at
kunne forhandle et fælles projekt med klienten alts˚a at skaffe en alliance ogs˚a selv om de
arbejder i en kontekst hvor klienterne ikke er frivillige, men stadig væk at kunne forhandle
sig frem til et fælles projekt. dvs. at f˚a etableret en kontrakt med klienten eller familien.
Det gør at de lærer nogle færdigheder om at forhandle m˚alsætninger p˚a arbejdet, alts˚a
den løsningsfokuseret metode er meget optaget af at tale med klienten og familien om
hvad der er dennes m˚al og hvad der vil være tegn p˚a at tingene g˚a den rigtige vej, hjælpe
familien til at forestille sig hvordan tingene vil være n˚ar de bliver som de h˚aber p˚a. Det
er nogle færdigheder der gør at de giver slip p˚a deres eget forsøg p˚a at forst˚a og analysere
problemer til fordel for alene at lytte til familiens eget perspektiv i forhold til hvordan se
vil se p˚a problemerne som løst. Ud over det lærer de at lytte meget efter sma˚ ting der
fungere, alts˚a sm˚a ting som familien mestre, som er et skridt i den rigtige retning. Det er
en tilgang der ikke er r˚adgivning, vi giver ingen som helst r˚ad til klienterne, man følger
alt hvad der sker p˚a familiens egne kompetencer, s˚a det er dybest set en general tro p˚a at
de altid kan og til den afsluttende eksamination skal de aflevere en video hvor de viser at
de kan gøre det og s˚a er de s˚a best˚aet eller ikke best˚aet.
I: Hvor tænker du de er henne nu, dem der startede til januar. Hvor meget har de
tilegnet sig
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H: De er kun i begyndelsen af de her ting. De har været til 4 undervisninger og er kun
i gang med at læse og er kun lige blevet introduceret til ideerne. Min fornemmelse er at
nogen er g˚aet hjem og begyndt at gøre det, er begyndt at lege med de her spørgsm˚al og
er godt i gang med at f˚a de her ideer ind og andre er stadig ved at undersøge om hvordan
de skal komme i gang. Jeg tror at der er nogen af dem der ikke er kommet i gang endnu,
eller det vil der typisk være. De oplever at det lød let med at det er ret svært
I: det er alligevel meget der skal stilles om
H: ja det er det, s˚a det er min fornemmelse at halvdelen af dem er begyndt at stille
de her spørgsm˚al og den anden halvdel er begyndt at gøre sig klar til at kunne stille dem,
vil jeg tro. Der er ogs˚a nogen p˚a holdet der er lidt skeptiske, der tænker p˚a om det kan
passe at det er s˚a enkelt fordi for nogen er det et element af at gøre op med nogle meget
traditionelle forestillinger om s˚adan et forløb. S˚a de er ret forskellige steder.
I: Gør du noget særligt for at fremme deres motivation, nu nævnte du selv at nogen
kunne være skeptisk og nogen der hopper lige ud i det.
H: Det er der hvor supervisionen spiller ind, der hvor den er form˚alet. P˚a den ene led,
alts˚a der er ogs˚a elementer af undervisning i det, skal der være plads til at nogen har brug
for at stille de her spørgsm˚al ?kan det virkelig passe? eller ?dur det p˚a alle klienter, gad
vide om det ogs˚a dur p˚a mine tunge, vanskelige komplicerede psykiatriske misbrugende ?.
Det kræver nogle snakke om de her ting, hvor de f˚ar lov til at formulere deres tvivl omkring
det her og ogs˚a hvor de f˚ar mulighed for supervision til lige præcist hvordan de kan komme
i gang med det her. Hvad ser du umiddelbart ved de her spørgsm˚al der vil være brugbart.
Hvad mon vil være det første du begynder p˚a at prøve, n˚ar du nu beslutter dig at g˚a i
gang med at prøve. Neget hvor de f˚ar hjælp til at tage sm˚a skridt i retning af at begynde.
For nogen er det ogs˚a et spørgsma˚l om at skulle begynde p˚a at give slip p˚a tanken om at
ændre sin samtaleteknik fuldstændigt. Det her kan kun lærer ved at man tager sma˚ skridt
i retning af det der passer bedst, ved at bygge lidt videre p˚a det de allerede gør godt i
forvejen og bygge videre p˚a det, s˚a det er en proces.
Ofte viser det sig at de der siger at de er godt i gang, ikke er det og nogen af dem der
ikke synes at de er i gang, er rigtig meget i gang. S˚a de bliver superviseret direkte p˚a hvor
langt de er og føler sig.
I: nu hvor vi taler om motivation, ved du s˚a om kursisterne selv har valgt at deltage
eller om det er blevet dem p˚alagt af deres arbejdsgiver
H: jeg vil sige at tre fjerde dele kommer fordi de selv har lyst og en fjerdedel kommer
fordi deres arbejdsplads arbejder p˚a denne her m˚ade ogs˚a ønsker man at deltager p˚a
uddannelsen. Men langt de fleste har selv meldt sig. men et her med at man selv har
meldt sig siger intet entydigt om motivationen, man kan godt have meldt sig fordi man
havde en kollega der sidst a˚r tog denne her uddannelse som syntes at det var rigtig godt
og s˚a opdager man at det var noget andet end man troede. Det siger intet endeligt om
hvad de f˚ar ud af det eller hvor parate de er til at g˚a i gang. At de er henvist af deres
arbejdsgiver behøver heller ikke at betyde at de har modstand. Jeg har ogs˚a hold hvor
det er chefen der har besluttet at s˚adan skal der arbejdes p˚a arbejdspladsen og hvor hele
personalegruppen ikke har besluttet det. Her er det klart at der skal arbejdes noget med
at komme i gang. Vi skal have et fælles projekt ogs˚a der. Hvis det er en arbejdsplads der
sidder med garvede folk der tænker p˚a hvad der er i vejen med det de har gjort de sidste
ti a˚r og hvorfor synes chefen at de lige pludselig at de skal lærer noget nyt, er det ikke
godt nok det vi gør. Der bliver jeg lige nødt
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til at bruge lidt tid p˚a at tale med dem om hvad det er de gør som de er tilfredse
med og hvad de er stolte af de gør p˚a deres arbejdsplads og tale med dem om hvad, fra
deres perspektiv, godt klient arbejde er og derved komme p˚a sporet af at gøre dem b˚ade
tilfredse med det de gør og nysgerrige til at gøre lidt mere.
I: S˚a der bruger du igen den løsningsfokuserede metode
H: Ja, jeg har selv meget glæde af det og det er ogs˚a mit m˚al som underviser at
demonstrere det ved at gøre det. Hvis jeg nu gjorde noget helt andet, s˚a havde det aldrig
virket.
I: Har i oplevet at, en virksomhed vælger at tage jeres kursus, uden at kende den
løsningsfokuseret metode helt, finder det problematisk at de, med deres klienter, skal lade
dem have svarene, alts˚a at det er klientens opstilling af løsninger der skal fokuseres p˚a.
Alts˚a at autoriteten ryger over fra terapeut til klient. Det er en anden arbejdsform.
H: Ja, men jeg forsøger at f˚a talt med de involverede chefer, inden vi g˚ar i gang
og parallelt med undervisningen om de forandringer der vil finde sted n˚ar personalet
begynder at bruge de her ideer og tale med dem om hvordan de kan være dem til hjælp.
S˚a der ikke er modstrid mellem den ma˚de personalet arbejder p˚a og den ma˚de chefen
ønsker det. Praktisk er det oftest igen en tilpasning, for selv om at de arbejder med de
løsningsfokuserede principper, betyder det ikke at der ikke er noget klienterne skal. Der
er en del der vælger denne uddannelse fordi den er meget motiverende. Der er nogen
der arbejder i regier hvor der arbejdes med tvang, meget inden for familieomr˚adet hvor
man har bekymringer for børnene, hvor man kommer ind i familien via institutionen og
hvor der ikke er nogen diskussion om at der skal ske en forandring. Men der er brug for
forhandling p˚a den ene led om hvad familien skal og p˚a den anden om hvordan familien
kan bidrage til løsninger. S˚a det er ikke uforeneligt, men der skal tænkes lidt anderledes om
hvordan løsningerne skal findes. med s˚adanne sager er det mere end at fokusere p˚a hvad
forhandlingen har af m˚al og opn˚a enighed med familien om ma˚let, det er mere at være loyal
over for familien p˚a vejen til m˚alet. Der er ogs˚a nogen der arbejder i socialforvaltninger
som arbejder med ledige, kontanthjælpsmodtager som bliver tvunget i arbejde s˚a det er
ikke altid i traditionelt terapeutisk settings men som stadig har glæde af at bruge de er
spørgsm˚al. Uden at de kan ændre p˚a at de her borgere skal i gang, kan de stadig bruge
spørgsm˚alene at fokusere p˚a borgernes egne strategier til at komme videre. De f˚ar nogle
redskaber til at udøve myndighedsudøvelse samtidig med at give klienten s˚a mange valg
som muligt. Og det forsøger vi t tale med ledelsen om ogs˚a. Det kræver at intervieweren
giver slip p˚a sin kontrol og at ledelsen i en eller anden grad ogs˚a gør det. Men derfor kan
man godt have et m˚al at arbejde hen imod, der ikke er til diskussion, du kan ikke ændre
p˚a at du skal i gang med at arbejde eller ændre p˚a, at hvis i ikke tager h˚and om jeres
barn s˚a bliver vi nødt til at fjerne det. Men det er vejen dertil vi giver nogle redskaber -
at hjælpe familien til selv at finde vej.
I: vi talte p˚a at kigge p˚a ressourcerne hos de enkelte eller hos klienterne. Hvordan
opfatter i mennesket, er ressourcer noget alle har
H: Ja det er en helt grundlæggende tro i den løsningsfokuseret metode at alle mennesker
og miljøer har ressourcer og at forandringer bygger p˚a hvad mennesket kan frem for hvad
de ikke kan. Traditionel problemløsning har jo fokus p˚a hvad der er g˚aet galt og p˚a den
m˚ade analysere og hvis man g˚ar ind i en familie eller en kompliceret social sag vil man
finde meget der ikke fungere. Det er ikke noget af den information man finder n˚ar man
leder den vej som kan bruges i forhold til at løse problemerne. De kan kun bruges i forhold
til at forklare det og muligvis komme med nogle
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hypoteser om hvad a˚rsagen til problemet er. I det øjeblik de skal begynde at løse
problemet, s˚a er det et helt andet sted de skal lede. S˚a skal de lede efter det mennesket
kan eller efter de ressourcer mennesket her. Det er en af de ting der er s˚a begejstrende ved
denne her metode, at hvis man giver sig selv lov til at tro p˚a det, s˚a finder man ressourcer,
selv i de mest s˚arbare miljøer, som er byggesten til at arbejde videre p˚a. S˚a ja en tro p˚a
at alle har nogle kompetencer og ressourcer der kan bruges. Og at ikke alle problemer er
der altid. S˚a hvis man arbejder med misbrugere s˚a er der altid tidspunkter hvor de holder
pause fra deres misbrug, kontrollere deres forbrug eller gør noget konstruktivt og ved at
fokusere p˚a det skaber man grundlag for en positiv proces.
I: hvilket menneskesyn generelt, du har sagt noget om det, et meget positivt syn p˚a
mennesket m˚a man sige
H: Jamen menneskesynet er grundlæggende at alle mennesker har nogle ideer om
hvordan de ønsker deres liv skal se ud, selv om de umiddelbart, n˚ar de kommer i behandling
eller terapi starter med at tale om hvad det ikke skal være, de vil ud af et eller andet
problem, væk fra noget. S˚a er den grundlæggende tro at i alle tilfælde har mennesker
nogle forestillinger om hvordan de gerne vil at deres liv skal være og vores opgave er at
hjælpe dem med at begynde at se det. S˚a det er meget det samtalerne omhandler, hvad der
vil være i stedet for problemer, at fokusere p˚a de ting der er tegn p˚a at det g˚ar den rigtige
vej, som kun familien selv kan beskrive. Man kan f˚a fremlage en lang liste af problemer og
vi kan have vores egen forestilling om hvor der burde tages fat, men man bliver nødt til
at tro p˚a at det er familiens beslutning om hvad der skal ske, hvad der vil være det første
lille skridt i den rigtige retning som der s˚a skal arbejdes med og det tror vi p˚a at de ved
og ved at være vedholdende omkring det. S˚a dybest set kan vi ikke komme i gang med
samtalerne før familien har set hvilken retning tingene vil bevæge sig for dem. Og det er
noget af det at arbejde med den ikke-vidende tilgang. Det eneste vi ved og m˚a tro p˚a er
at de et eller andet sted selv ved det og igennem en eller anden vedholdenhed og fokus p˚a
ting der fungere for dem og sm˚a tegn p˚a ting der viser at det g˚ar den rigtige vej. S˚a vi p˚a
den ma˚de f˚ar et billede af deres foretrukne fremtid. N˚ar vi s˚a et billede af deres foretrukne
fremtid s˚a tror vi ogs˚a p˚a at de et eller andet sted har ressourcer der skal til for at mestre
at g˚a derhen, faktisk tror vi p˚a at der allerede er noget af det der er sket af det de gerne
vil have der skal ske. S˚a begynder vi s˚a at undersøge hvad der sker bare en lille smule. ?Er
der tidspunkter i dit liv hvor det sker som du vil bare en lille smule?, ?hvad fortæller dig
at du er p˚a vej, bare en lille smule?, ?hvad har det krævet af dig at n˚a dertil? Det er en
tro. Det kræver at vi et eller andet sted tror p˚a at mennesker ved hvad der er bedst for
dem selv og har de ressourcer der skal til, det er menneskesynet.
I: overfører i alt det vi har talt om her fuldstændigt parallelt til undervisningen
H: ja, præcist. S˚a vi starter allerede p˚a den første uddannelsesdag med at spørge
?forestil jer at dette her uddannelses˚ar er g˚aet og jeres bedste h˚ab for denne her uddannelse
er blevet indfriet?, ? forestil jer at dette uddannelses˚ar lige bliver det i har g˚aet og sukket
efter i jeres erhvervskarriere? ?hvad vil være anderledes i jeres arbejdsliv om et a˚r?, ?hvad
vil i gøre i jeres arbejde som i ikke gjorde i g˚ar?, ? hvordan vil jeres klienter lægge mærke
til at i er blevet bedre til disse færdigheder?, ? hvilken forskel vil det gøre i jeres arbejde?
osv. s˚a de begynder at gøre sig nogle forestillinger om hvad de vil kunne gøre og hvordan
det ville kunne ændre deres arbejdsliv. Og s˚a fortælle dem at de allerede er p˚a vej. bede
dem fortælle 15 ting de er tilfreds med ved deres eget arbejde og bede dem fortælle 20
ting deres klienter r tilfredse med dem som r˚adgivere.
I: hvad sker der s˚a n˚ar man hjælper til at f˚a det fokus enten med dine kursister eller
klienter
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H: Dybest set s˚a handler det om at de vokser, de bliver tilfredse med det de gør noget,
har en følelse af at være p˚a vej, har en ide om hvor de gerne vil hen. N˚ar de først i processen
har en begyndende ide om hvad det er de vil kunne, hvad de vil se sig selv gøre, hvor de
gerne vil hen, s˚a er processen jo fokuseret p˚a at man fortæller dem at de allerede er p˚a vej
og understøt det. Grundlæggende kan man sige at opmuntre dem til at hele tiden fokusere
p˚a hvad der fortæller dem at de er p˚a vej p˚a en skala fra 1-10 hvor 10 er hvad du h˚aber p˚a
at kunne efter endt uddannelse og 1 er før du startede? hvad f˚ar dig til at sige 3, hvad sker
der i dit arbejde der gør at du siger at du har taget tre skridt i den rigtige retning, hvilken
forskel har det gjort i dit arbejde, hvad har det krævet af dig, hvad mon dine klienter vil
sige du er p˚a skalaen og hvad f˚ar dem til at sige 4 osv. S˚a at fokusere p˚a de forandringer
der har fundet sted og hvad vil være et lille tegn p˚a at du har taget et skridt i retning af at
have tilegnet dig de her ideer endnu mere, s˚adan et fokus p˚a den enkeltes eget perspektiv,
hvad er det næste jeg vil lære, hvad er det næste spørgsm˚al du kan hører dig selv stille i
din samtale. Hvordan vil du vide at det var godt at du lige præcist valgte det spørgsm˚al.
S˚a hele tiden et fokus p˚a det de gør der er til hjælp og hvilket lille skridt de tager.
I: Vi talte lidt om at de strategier i bruger minder om det man bruger inden for
coaching, hvad tænker du n˚ar jeg siger det
H: Ja der er mange paralleller i forhold til coaching i denne her m˚ade at arbejde p˚a,
det er der. Og vi har faktisk et seminar her i oktober der handler om løsningsfokuseret
coaching, og dybest set er det de samme spørgsm˚al og de løsningsfokuserede ideer er, mener
jeg personligt, mere noget man kunne kalde coaching end terapi, men nu kommer de fra en
familieterapeutisk kontekst og det giver derfor mening for folk at kalde det terapi. Men de
der bliver udsat for det, ville formentlig mere.. det ligner ikke traditionel terapi men mere
coaching. Ogs˚a i kraft af det fremskridt perspektiv der er i det hvor man er orienteret mod
nogle m˚al og med troen p˚a at mennesket har svaret i sig selv. S˚a det ligner rigtig meget
og ligger tæt op af nogle af coaching skolernes ideer. Man kan sige at en forskel er at man
i coaching som regel arbejder mod 10, det gør man ikke i terapi. Folks liv er sjældent til
10 p˚a en skala fra 1-10. Der er det ikke at top præstere, men at have et liv som er ok, s˚a
der er m˚alet mere et sted mellem 7-9. hvis man skal bruge den metafor. Men metoderne
ligner mere coaching end terapi.
I: N˚ar du taler terapi tilgang er det s˚a den gamle psykoanalytiske tilgang og ikke den
kognitive terapiform, der jo ligner coaching meget. Det er den fordømmende terapiform
hvor man f˚ar fortalt hvad man gør forkert og s˚a f˚ar man nogle r˚ad til hvad man kan gøre
anderledes.
H: ja det kan sige. Men jeg vil sige at jeg ikke kender nogen anden terapeutisk til-
gang som er s˚a renset for forforst˚aelse om hvordan problemer skal løses som denne her
tilgang. Jeg vil sige at ogs˚a den kognitive eller andre systemiske tilgange har det man
kunne kalde for ideer om forandring, alts˚a alle andre terapeutiske tilgange har ideer om
hvordan forandringer finder sted, har ideer om hvordan problemer opst˚ar og skal dekon-
strueres alts˚a hypoteser. Den kognitive har hypoteser om kognitive sammenhænge, som
alt i alt har den konsekvens at terapeuten er i en one-up position til klienten, terapeuten
er ekspert. I løsningsfokuseret kontekst forsøger man at lave en mere demokratisk relation,
hvor terapeuten ikke p˚a nogen ma˚de er ekspert p˚a hvordan problemet er opst˚aet og p˚a
hvilke løsninger der skal til. Den forsøger at gøre klienten til ekspert p˚a lige præcist det
omr˚ade og det kender jeg ikke andre terapeutiske tilgange der gør. S˚a p˚a den led vil jeg
sige at det ikke bare er den traditionelle terapeutiske tilgang den gør op med men de fleste
andre jeg kender i hvert fald.
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Generelt er den en del af hele den bevægelse der arbejder med kompetence fokus, som
del af den systemiske, narrative, anerkendende udspørgen som coaching jo ogs˚a bygger p˚a
I: s˚a tænker jeg at jeres kursister?. N˚ar man tilegner sig denne her metode som faktisk
ændre klient/terapeut eller behandler forholdet s˚a radikalt s˚a m˚a det virkelig kræve nogle
omstillingsprocesser for den enkelte. Oplever du at nogen af dem har svært ved at omstille
sig p˚a den ma˚de. Man afgiver jo noget definitionsmagt.
H: ja og det er da den største udfordring for de fleste. Der er en mindre aflæring og
det tager tid, for nogen længere tid end andre at overgive sig og jeg tror at processen
med at overgive sig sker ved at man ser at det virker. Det er lige præcist det punkt det
handler om. Man kan læse det, være skeptisk over for det og man bliver først overbevist
om det n˚ar man har hørt sig selv stille de her spørgsm˚al og har oplevet sin klient give et
meningsfuldt svar. S˚a er man klar til at tage et lille skridt videre. Hvis man ikke begynder
at gøre det bliver man aldrig overbevist. Der er ogs˚a nogen der liver overbevist om det
ved at læse det, de finder endelig nogle ord for det de altid har g˚aet og tænkt. Men dem
der er skeptiske de bliver først overbevist n˚ar de begynder at gøre det. Udfordringen er
at f˚a dem i gang, at f˚a dem i gang med at stille de her spørgsm˚al. Jeg kender ikke andre
strategier end at fortælle dem om de sm˚a ting der fortæller at de er p˚a vej.
I: men der skal være den der praksis erfaring
H: Ja det er det der overbeviser, hvis man se skeptisk over for noget har man brug
for at se at det virker for at det skal kunne fungere. S˚a kan det fungere at de kan se at
andre komme med samtaler der virker p˚a video. Det kan ogs˚a være at de ser en video
med de andre kursister og ser at det ved en vanskelig sag s˚a ud til at virke for ham eller
at de kommer og hører andre sige sige det samme. I a˚rets løb møder de ikke kun mig.
De har undervisere der kommer fra andre uddannelser eller udenlandske undervisere som
viser forskellige tilgange til tilpasningen af de her ideer til forskellige kontekster f. eks.
coaching eller arbejde med grupper. S˚a p˚a den led hører de ogs˚a andre, og nogen gange
kommer de tilbage og siger at ?hvis du bare havde sagt det p˚a den ma˚de s˚a?? S˚a de f˚ar
det p˚a forskellig ma˚de og ser det idet underviserne har video cases med og nogle gange
live klienter. Live klienter n˚ar der er mindre hold.
I: Er det overvejende folk der er ansat i kommunalt regi
H: Det er folk der arbejder i socialt arbejde, i sundhedsregi, behandlingsarbejde. De
fleste er offentligt ansat, men der er ogs˚a nogen der arbejder i private institutioner, der
har en eller anden form for halv offentlig aftale. Det er ikke private virksomheder, men
private behandlings institutioner. Alle sammen folk der lever af offentlige penge. Og s˚a er
der nogle enkelte private, enkelte terapeuter der har egen praksis.
I: N˚ar i vælger at bruge forskellige undervisere som viser det i forskellige kontekster,
gør i s˚a det for at ramme s˚a mange deltagere som muligt eller bare for at vise at det kan
brugs bredt over hele linien
H: Det er for at give dem bredden, selve uddannelsesholdet og supervisionen er jo
fordybelsen og tilegnelsen af de her ideer og s˚a forsøger vi s˚a i a˚rets løb at give dem en
fornemmelse af bredden s˚a de f˚ar en fornemmelse af hvor mange kontekster det her bliver
brugt i. Og s˚a er det s˚adan rent forretningsmæssigt, for mit vedkommende, ogs˚a vigtigt at
jeg p˚a en eller anden m˚ade har en bredde idet de kommer fra meget forskellige kontekster.
Have noget der tilfredsstiller nogen der arbejder med børn, unge, voksne, nogen under
tvang, grupper osv. for p˚a en eller anden m˚ade at have en grad af bredde i det.
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D Den Løsningsfokuserede Metode
Af Insoo Kim Berg og Peter De Jong.
Modellen best˚ar af fem faser:
1)At beskrive problemet. Denne fase vægtes mindre end i problemløsende metoder,
der spørges ikke ind til a˚rsagerne til problemet, og klientens definition af problemet
accepteres.
2)At udvikle velformulerede ma˚l. I denne fase arbejdes der for at f˚a klienten til at
beskrive hvad der kommer til at være anderledes i hans/hendes liv n˚ar problemerne
er løst, hvad hans/hendes ønsker for fremtiden best˚ar i. Flere faktorer fremhæves
som øger klientens tro og motivation bl.a. at ma˚lene skal formuleret i klientens egne
ord, at de beskrives som begyndelsen frem for afslutningen p˚a noget, og at arbejdet
mod ma˚let kræver handling fra klientens side.
3)At lede efter undtagelser. Her spørges ind til klientens liv n˚ar problemerne
ikke er til stede eller fylder mindre. Der spørges ind til hvem der gjorde hvad for at
undtagelsen indtraf. Form˚alet med dette er bl.a. at det giver klienten h˚ab, belyser
hans/hendes kompetencer og peger p˚a løsninger.
4)Feedback som afslutning p˚a samtalen. Behandleren giver positiv feedback til
klienten i en form, hvor det klienten allerede gør anerkendes. Herefter kommer be-
handleren med et eller flere forslag til hvad klienten kunne gøre mere af for at løse
problemet. Begge dele gøres p˚a baggrund af hvad klienten har fortalt i løbet af
samtalen
5)At vurdere klientens fremskridt. Klienten og behandleren vurderer sammen de
fremskridt klienten gør i forhold til at n˚a sit m˚al. Dette gøres sær ved fokusering
p˚a det i vedkommendes handlem˚ade der virker positivt i forhold til opn˚aelse af ma˚l.
Forma˚let er at opmuntre klienten til at bygge videre p˚a sine styrker. Dette fylder
størstedelen af tiden i samtalerne, fra andet møde og frem.
Samtalen starter med at behandler og klient sammen forhandler sig frem til et
fælles projekt for samtalen, hvilket vi sige at de finder en fælles forst˚aelse for hvad
samtalen skal dreje sig om, hvilket fungerer b˚ade som afsæt og retning for samtalen.
Derefter forløber samtalen gennem de fem faser ved hjælp af en relativ fastlagt
fremgangsma˚de der best˚ar i en spørge, - og lytteteknik, der tager udgangspunkt
i hvad der beskrives som en ikke-vidende position. Spørgsma˚lene formuleres med
udgangspunkt i ordene hvem, hvad, hvorn˚ar, hvor og hvordan, og hvert nyt spørgsma˚l
bygger i høj grad p˚a hvad klienten allerede har fortalt. Sigtet er at afklare og speci-
ficere klintens ma˚l og ønsker for hans/hendes fremtid, og at tydeliggøre at klienten
har ressourcer og allerede gør tiltag der hjælper ham/hende med at nærme sig sine
ma˚l. Fremgangsma˚den indebærer en række forskelligartede spørgsma˚l der bruges i de
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forskellige faser. Et centralt spørgsm˚al er det s˚akaldte mirakelspørgsma˚l, hvis forma˚l
er at f˚a klienten til at forestille sig en fremtid uden problemet. Spørgsm˚alet har en
nøglefunktion, idet det f˚ar klienten til at fokusere p˚a ønsker frem for problemer,
og det fungerer som en indledning, der via følgespørgsma˚l, leder klienten hen mod
velformulerede ma˚l. Et andet centralt aspekt er det store fokus p˚a undtagelser, der
beskrives som at være byggesten i klientens løsning (ibid s. 177). Ideen her er at
klienten altid oplever situationer hvor problemet enten udebliver eller overvindes,
eller der opleves en smule af det ønskede ma˚l.
Derudover bruges forskellige skala-spørgsma˚l, hvor klienten p˚a en skala fra et til
ti beskriver f.eks. sin motivation og sine fremskridt.
Det er væsentligt at samtalen holdes indenfor klientens egen referenceramme og
behandleren skal i vid udstrækning ogs˚a benytte klientens sprogbrug. Undervejs i
samtalen giver behandleren klienten komplimenterer og bekræftelser, og opsummerer
det sagte med klintens egne ord.
Overordnet kan man alts˚a sige at den løsningsfokuserede metode bygger p˚a to
aktiviteter, nemlig formulering af ma˚l indenfor klientens referenceramme, og ud-
vikling af løsninger, der bygger p˚a klientens egne erfaringer (Berg og De Jong, 2003,
s. 34)
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